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Présentation
« Il n'existe pas de façon universelle d'enseigner, d'où la nécessité
de ne point se limiter à l'utilisation d'un seul modèle puisqu'aucun
modèle ne permet d'atteindre tous les buts et que les apprenants n'ont ni
les mêmes caractéristiques, ni les mêmes besoins.
De plus, l'utilisation prolongée d'un même modèle d'enseignement
produit un effet de saturation chez les élèves, même chez ceux à qui le
modèle pouvait convenir initialement. Un modèle ne doit donc pas être
une recette à appliquer sans discernement, mais une des manières
complémentaires d'aborder l'enseignement.
L'enseignant doit être sanscesse attentif à ce qui se déroule pendant
une situation pédagogique afin de bien juger de la pertinence ou non
d'un modèle d'enseignement. Au lieu de rechercher "la" bonneméthode,
il est préférable de profiter des avantages d'une pluralité d'approches.
Il importe de savoir quelle méthode et quel environnement
conviennent le mieux dans une situation pédagogique particulière.
L'enseignant doit maîtriser un répertoire de modèles; il acquerra de la
sorte l'une des qualités essentielles de tout travail professionnel : la
flexibilité. »
Cité par Legendre (1993),
en parlant des travaux de Joyce et Weil (1972)
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Introduction
Cetterechercheestunerecherche-actionde typequalitatifutilisant
un processus d'évaluation d'implantation. Elle vise à développer un
modèle d'enseignementdu domaine affectif en techniques humaines et
s'appuie sur l'hypothèse que l'intégration à l'enseignement d'objectifs
d'ordreaffectifaccroîtlacompétenceprofessionnelledufuturtechnicien.
La première année du projet a permis :
1- de construire un cadre théorique permettant de définir et
d'identifierleshabiletésprofessionnelles d'ordre socioaffectif
2- de préciser, en collaboration avec des formateurs, des
intervenants et des gestionnaires, les habiletés
professionnelles de base du domaine socioaffectif en
Techniques policières, Education spécialisée, Education en
services de garde et Techniques de travail social
3- de formuler ces besoins en objectifs affectifs opérationnels,
sur le modèle des compétences
4- d'élaborer un modèle d'enseignement d'ordre affectif en
développant lescomposantes et les phases de l'apprentissage
significatif à partir d'une approche basée sur la psychologie
cognitive
• La deuxième année du projet a permis :
1- de valider les objectifs affectifs retenus
2- de développer des stratégies d'enseignement et des activités
d'apprentissage appropriées aux phases de l'apprentissage
significatif
3- de développerdes instruments de mesure permettantd'évaluer
l'atteinte par les élèves d'objectifs d'ordre affectif
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4- de produireunguidepédagogiqueetun guided'apprentissage
à l'usage des formatrices et des formateurs acceptant
de participerà l'expérimentation et à l'évaluation du modèle
d'enseignement proposé
5- d'expérimenter le modèle et de cueillir les données de base
nécessaires à son évaluation
La troisième année a permis :
1- d'évaluer, de fairel'analyse critique et la révision du modèle
d'enseignement
2- de réviserlesguidespédagogiqueet d'apprentissagepouren
produire une version définitive
3- de rédiger le rapport final de la recherche
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Tous les programmes de formation comprennent des objectifs
visant l'acquisition et la maîtrise des connaissances spécifiques à la
profession:c'estledomainecognitif,pourlequelexistentdes taxonomies
(Bloom, 1956; Guilford, 1967; Gagné, 1965; Palkiewicz, 1986).
Des auteurs identifient également une autre dimension de la
formation : il s'agit du domaine affectif (Krathwohl, 1964; Khan et
Weiss, 1973; Bujold, 1982; D'Hainault, 1983; Morissette et Gingras,
1989). Martin et Briggs (1986) précisent l'ensemble des composantes
du domaine affectif : ce sont les attitudes et les valeurs, le comportement
moral et éthique, le développement personnel, les émotions et les
sentiments, ledéveloppement social, lamotivation etl'attribution. Bien
que cet aspect de laformation soit présenté comme tout aussi essentiel
àdenombreux programmes (par exemple : Lessard, 1984, Techniques
infirmières; Paré, 1984, Informatique; Pauzé, 1989, Techniques
policières; Lafortune, 1990, Mathématiques) lenombre etlanature des
variables associées à ce domaine rendent difficiles la conception,
l'opérationnalisation et l'évaluation d'une démarche systématique de
formation d'ordre affectif (Krathwohl, Bloom, Masia, 1964;
DeLandsheere, V.et G., 1976; Beane, 1986). Reigelhuth (1983), cité
par Martin etBriggs (1986) affirme que la difficulté de conceptualiser
et d'évaluer les comportements affectifs est à l'origine du peu de
modèles d'enseignement faisant intervenir ces dimensions, malgré
l'intérêt grandissant pour ce domaine.
Saufrares exceptions (Soins infirmiers, Apprentissages en milieu
clinique), les objectifs d'ordre affectif de nombreux programmes non
définis selon l'approche parcompétences sont généralement implicites
ou disséminés ici et là parmi les objectifs de quelques cours ou de
stages ; ils ne sont généralement pas définis ni structurés clairement et
ne font pas l'objet devalidation. De plus, il n'existe pas présentement
d'usages ni de stratégies d'intervention reconnues, non plus que des
pratiques d'évaluation définies etcohérentes pour mesurer l'atteinte des
objectifs d'ordre affectif aucollégial. Enconséquence, l'évaluation du
volet affectifposedenombreux problèmes, enparticulier lorsqu'il s'agit
d'apprécier les attitudes de l'élève, notamment en stage.
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Le milieu collégial
en période de transition
La période de changement que vit actuellement le milieu collégial
n'a pas empêché l'élaboration d'un consensus actuel sur l'importance de
la formation affective dans les programmes professionnels.
Dans «Définir les objectifs de l'éducation» (1976, p. 120), V. etG.
DeLandsheere affirment:
«Quoi qu'elle fasse, et en raison même de l'impossibilité dedissocier
l'affectifducognitif, l'école façonne l'affectivité. Elle doit le faire aussi
explicitement que possible etenaccord avec les parties.»
Dans lamême veine, leConseil supérieurdel'éducation, réfléchissant
sur la formation du XXIe siècle, affirme que:
«... les interventions visant à favoriser laréussite scolaire devraient... être
axées nonseulementsurdesobjectifsscolaires, maisaussi surles dimensions
sociales etaffectives...» (1992, Recommandation #42, p. 146).
Dans un autre avis sur le développement intégré en formation
professionnelle (1992), leConseil, parlant delanature dela formation
fondamentale dans ce secteur, identifie les apprentissages essentiels à
un développement personnel continu et à une intégration sociale
dynamique: ce sont les concepts, les habiletés et les attitudes, qui
permettent ainsi de dépasser la pure fonctionnalité ou le seul exercice
d'une fonction de travail.
Paul Inchauspé («L'avenir du cégep» 1992, p. 120) précise cette
orientation enl'insérant dans lecadre delanouvelle culture scolaire en
formation technique, fruit de la collaboration avec lemilieu du travail:
«Les programmes élaborés par les seuls milieux scolaires donnent de
l'importanceaux connaissances; les programmes élaborésencollaboration
avec l'entreprisedonnerontde l'importance au développementd'attitudes.»
Le Service de développement des programmes (1990) affirme pour
sa part que l'acquisition d'attitudes essentielles au succès professionnel
fait partie des buts généraux de la formation professionnelle et que cette
acquisition est un des éléments du développement des compétences qui
permettra à l'individu d'assumer pleinement son rôle surle marché du
travail.
La problématique de l'enseignement des attitudes au collégial
En effet, les finalités des programmes d'études techniques reflètent
bien cette préoccupation. Il s'agit de :
- préparer la personne à assumer ses responsabilités comme
travailleuroucommetravailleusedansunchampdonnéd'activités
professionnelles
- assurerledéveloppementqualitatif etquantitatifdescompétences
nécessaires pour répondre aux besoins actuels et futurs du marché
du travail
- contribuer au développement social, économique et culturel
- contribuer au développement de la personne.
Enfin, lesprogrammesd'étudestechniquesont pour buts de favoriser
l'évolution de la personne et l'approfondissement de savoirs
professionnels touten luipermettantd'acquérir des attitudes essentielles
à son succès professionnel,de développer son sens des responsabilités
et d'orienter ses visées vers l'excellence.
Voici donc une partie du large consensus sur l'importance de la
formation affective dans les programmes professionnels. Il illustre
clairement la pertinence d'intervenir sur le développement des attitudes
chez les élèves.
Les programmes de formation
développés selon rapproche
par compétences
L'élaboration desprogrammes danslecadre du renouveaucollégial
s'inspire d'un modèle centré sur le développement des compétences. Il
favorisel'intégrationdesapprentissageset ledéveloppementdes habiletés
intellectuellesetsocioaffectivescomplexes. L'approcheparcompétences
consiste essentiellement à retenir comme objets de formation les
compétences inhérentes à l'exercice d'une profession et à les reconduire
dans le programme. Conformément aux axes de développement d'un
programme, elles sont de deux genres : les compétences particulières,
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liéesàlamaîtrised'une fonction techniqueet lescompétencesgénérales,
associées à la formation fondamentale.
Les programmes sont donc structurés selon deux axes de
développement (DEGEC, 1990) :
1-la maîtrise d'une fonction technique, vise plus immédiatement
l'exercicedes tâches, laréalisation des activitéset le fonctionnement
adéquat dans le cadre du travail. Elle se réfère à des dimensions
concrètes, pratiques, circonscrites, relativement spécifiques et
directement utiles à l'exerciced'une profession.
2-laformation fondamentale visedesdéveloppements plusprofonds,
pertinents à la situation de vie professionnelle, mais pouvant
déborder le cadre immédiat de l'exercice de la profession. À la
limite, ces dimensions peuventmême être transférablesàd'autres
situations de vie personnelleou sociale comme dans le cas de la
compétence à résoudre des problèmes.
La compétence est alors définie comme un ensemble de
comportements socioaffectifs, d'habiletés cognitives et d'habiletés
psycho-sensori-motrices permettant d'exercer convenablement une
fonction, une activité ou une tâche. Les compétences servent de point
de départ à la définition des objectifs d'un programme.
Il apparaît donc queles programmes formulés selonl'approche par
compétences indiquent leur préoccupation de voirdévelopper chez les
élèvesdeshabiletés intellectuelles ainsi quedeshabiletés socioaffectives.
Le point de vue
des milieux de travail
Les exigences personnelles et
professionnelles du marché du travail
Dans une étude récente sur les mutations des rôles techniques
(Pinard, 1992), il apparaît que les compétences qui jouent un rôle
La problématique de l'enseignement des attitudes au collégial
capitaldans les organisations relèventde la capacité d'intégration,de la
capacitéà travaillerenéquipe,de lacapacité d'apprendre et de s'adapter,
du sens de l'autonomie et des responsabilités et enfin, de la créativité.
Par ailleurs, ces mêmes organisations demandent essentiellement deux
types de compétences au personnel qu'elles embauchent; il s'agit des
savoirs et des savoir-faire liés aux spécialisations, et les savoir-être liés
aux comportements des personnes dans les entreprises apparaissent de
plus en plus comme le facteur essentiel de réussite.
Pour sa part, le Conseil économique du Canada fait état de données
provenant d'une série d'études de cas sur des industries de services. Il y
fait ressortir les qualifications importantes recherchées par les
employeurs. Il est question notamment d'une solide formation de base
et d'une capacité d'analyser et de résoudre des problèmes. On souligne
également la nécessité que soient véritablement imbriqués les savoirs
théoriques et les savoirs pratiques, afin de favoriser le développement
de compétences de base et de compétences professionnelles bien
intégrées.
Enfin, les gestionnaires rencontrés en entrevue, lors de la cueillette
d'informations dont le but était de préciser les habiletés professionnelles
(réf. Chap. 3), nous ont fait part de leurs attentes au moment de
l'embauche de techniciens et de techniciennes. Les critères de sélection
se rapportant aux attitudes des candidats sont, selon eux, tout aussi
importants que ceux se rapportant aux savoirs et savoir-faire. On
recherche avant tout une personne capable de s'adapter, de travailler en
équipe, de faire preuve d'ouverture et de démontrer une grande capacité
à entrer en relation.
Les besoins de formation des futurs
intervenants en Techniques humaines
Dans une étude récente sur les besoins de perfectionnement des
techniciennes ettechniciensenÉducation spécialisée (Rousseau, 1992),
les représentants desorganismes employeurs et les personnes-ressources
consultées pour leur connaissance des milieux collégial et de la santé
ont relié les difficultés de la formation au jeune âge des élèves, à la
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diversité des situations de travail et aux multiples apprentissages en
matière de savoir-être. Cet auteur ajoute, en évoquant les critères
d'embauché décrits par les gestionnaires :
«...la personnalité et la maturité des candidates et candidats aux postes
d'éducateurs sont des qualités qui ont été évoquées comme critères de
sélection par la vaste majorité des gestionnaires. Ces critères sont
considérés comme essentiels.» (p. 65)
Dans son rapport final préliminaire «Techniques d'éducation
spécialisée»(1996),ladirectiongénéraledela formation professionnelle
et technique présente les nouvelles orientations adoptées par le réseau
de la santé et des services sociaux.
Selon elle, les implications sur la réorganisation du travail, la
révision des postesde travailet les exigences d'emploi sont grandes et
ont des répercussions sur les exigences de la formation. En effet, le
réseaumiseradeplusenplussurdes ressourcespolyvalentes, autonomes
et ayant développé une approche d'intervention plus globale vis-à-vis
des clientèles.
Les exigencesd'emploiou d'embauchédevront tenir compte, entre
autres, des critères suivants: l'autonomie de travail, la capacité
d'adaptation, une ouverture aux différentes clientèles, la capacité à
travailler en équipe interdisciplinaireainsi que la capacité à évaluer son
intervention. Par ailleurs, les commissions scolaires recherchent des
candidats qui répondentà des critères d'embauché tels la perception et
les aptitudes en regard du travail en équipe multidisciplinaire, les
aptitudes de communication, la capacité d'entrée en relation avec les
intervenants et les parents, la polyvalence, la flexibilité et la capacité
d'adaptation en regarddes différentes clientèles, l'ouverture en regard
des nouvellestendancesenéducation,l'esprit d'initiative et decréativité
et enfin, l'assurance en soi et la maturité.
Quant au rapport d'analyse de la situation de travail du policier-
patrouilleur (1992)et au projet de formationen Techniques policières
(1993), ils soulignent l'importance de rendre la personne compétente
dans l'exercice de sa profession en lui permettant, entre autres,
d'acquériretdedévelopperdesattitudesetdeshabitudes àcommuniquer
efficacement,à fairepreuved'initiativeetàassumerdes responsabilités.
Le développement d'attitudes de partenariat avec les différents
La problématique de l'enseignement des attitudes au collégial
intervenants ainsi que le développement du sens de l'éthique dans
l'exercice de sa fonction font également partie des buts généraux de la
formation.
Enfin, d'autres rapports de situation de travail et de projets de
formation tel celui en éducation spécialisée (1997) soulignent
l'importance de développer chez l'élève des qualités personnelles et
interpersonnelles concernant le contact relationnel, la communication,
le discernement, l'ouverture à soi et aux autres, ainsi que la maîtrise de
soi.Cesaspectsontétéprisencomptelorsde l'élaborationdu programme.
Enconclusion,lesmultiplesexigencesde la profession nous amènent
à croire que l'accroissement de la compétence professionnelle d'ordre
affectifde nos diplômés doit être au centre de nos préoccupations. Tout
en continuant à actualiser les savoirs inhérents au volet cognitif,
lesquels sont essentiels aux multiples défis des intervenants, nous
croyons cependant urgent d'étoffer davantage le volet affectif de la
formation. Nous ne croyons pas que le développement des valeurs, des
intérêts et des attitudes professionnelles des élèves doive être aussi
largement laissé au hasard des circonstances qu'il l'est actuellement.
Les formateurs ont un rôle essentiel à y jouer et nous croyons qu'un
modèle structuré d'enseignement des contenus d'ordre affectif est
maintenant un instrument nécessaire.
Le point de vue des acteurs
Les élèves
Une étude sur les conditions de réussite au collégial, menée par le
Conseil supérieur de l'éducation (1995) à partir de propos d'étudiants,
indique clairement l'importance que ceux-ci attachent à l'intégration
des apprentissages scolaires.
Réussir signifie pour eux avoir le sentiment que l'on comprend ce
que l'on a appris et que l'on est capable de l'appliquer. C'est aussi avoir
le sentiment que l'on progresse, que l'on s'est amélioré, que l'on a acquis
une compétence ou encore une meilleure compréhension de la vie, de
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ce que l'on est personnellement et de ce que l'on veut être
professionnellement. La réussite scolaire ne semble d'ailleurs avoir de
sensque sielle permetle développementde lapersonneet son insertion
sociale.
En somme, à travers les propos recueillis, il apparaît que les
étudiants témoignent d'une préoccupation pour des apprentissages
intégrés, pour ce besoin de percevoir des liens entre les activités de
formation, entre les contenus d'apprentissage, entre les disciplines,
entre la matière et le développement des personnes. Les étudiants
semblent signifierclairement leur intérêt pourdévelopper tout autant
des apprentissages du domainecognitif que du domaine socioaffectif.
De là l'importance d'une formation du domaine affectif intégrée qui
permettrait le développement d'habiletés professionnelles d'ordre
socioaffectif.
Les enseignants
La majoritédes professeurs rencontrés en entrevue (Grisé, Trottier,
1994) jugent nécessaire la formation d'ordre socioaffectif, car ils
considèrentquelesélèvesdoivent développer, durant leurapprentissage
au collégial, des attitudes pertinentes àl'exercice d'une tâche. Ilsont trop
souventobservéchez certains de leurs élèves des attitudes inadéquates
qui ne venaient en rien modifier le résultat final centré avant tout sur
l'évaluation des connaissances.
Par contre, plusieurs d'entre eux se sentent démunis face à
l'enseignement d'ordre socioaffectif à cause souvent d'un manque de
précision descontenus et d'une absence de modèled'enseignement bien
structuré qui leurpermettrait une meilleure intégrationde ce volet dans
leur enseignement.
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La place du volet
socioaffectif
dans la formation
Devantl'unanimité des points de vue en ce qui concerne l'importance
de prendre en compte la formation socioaffective dans le curriculum
d'un élève au collégial, il nous apparaît pertinent de faire une place
importante à ce volet.
Pour ce faire, nous nous inspirons de Gillet (1992) qui illustre
clairement la représentation d'ensemble d'un plan de formation ainsi
que la place qu'occupe la formation d'ordre socioaffective.
Un plan de formation pour le collégial
Dans le cadre du renouveau de l'enseignement collégial, un plan de
formation s'établit à la suite d'une démarche qui précise le choix des
situations, l'identification des problèmes, la définition des compétences
à acquérir et la spécification des capacités à développer chez les élèves.
Ces capacités sont de trois ordres : des capacités cognitives,
sensorimotrices et socioaffectives (attitudes).
Les capacités, au moins pour les plus complexes, se développent
tout au long d'un curriculum proposé à l'apprenant plutôt qu'elles ne
s'acquièrent à un moment donné.
Un projet de formation ne se ramène pas à la définition de
compétences(Gillet,1992). La formationest aussi unequestion d'attitude
(Hameline, 1978). Selon Gillet, il y a une autre dimension à la formation,
celle quiconcerne ledéveloppementd'orientations cognitives, affectives,
psychomotrices. L'acquisition d'une compétence s'appuie sur des
attitudes, des orientations déjà activeset va contribuer à les développer
au travers et au-delà de l'exercice même de la compétence. Cet axe est
celui des capacités.
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Le plan de formation ou curriculum est donc l'unité de formation
construiteautourd'unesélection de compétences et de capacités qu'il
faudra préciser.
Ces capacités se retrouvent dans trois domaines (Gillet, 1992) :
• cognitif : traiter l'information, sélectionner des données,
distinguer l'essentiel de l'occasionnel, planifier, organiser un
raisonnement, prévoir, organiser des actions, des opérations,
évaluer, contrôler son action;
Finalités de l'éducation
Demande sociale et
professionnelle
±
Capacité
cognitive
Contenus
Que développer chez les élèves?
Sélection des
compétences
±
Capacité sensori-
motrice
(habileté)
i
Objectifs de formation
Dispositif de formation -
Capacité
socioaffective
Attitude
1
Stratégies
t
Outils
d'évaluation
GILLET, P. (1992).
Construire la formation
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• socioaffectif : communiquer un message à un groupe,
accepter un avis contraire, prendre de la distance vis-à-vis
d'attitudes agressives, accepter de modifier ses idées...
(certains parleront ici d'attitudes);
• psychomoteur : se repérer dans un espace, organiser des
informations dans un espace, coordonner une activité
manuelle et une vision... (d'autres parleront ici d'habiletés).
Notre préoccupation première concerne donc les capacités
socioaffectives à faire acquérir. En effet, nous croyons nécessaire de
préciser ces capacités socioaffectives et de présenter une démarche
d'enseignement-apprentissage du domaine socioaffectif qui permettra
aux élèves d'accroître leurs compétences professionnelles et qui fournira
aux enseignantes et enseignants un modèle d'enseignement adapté à
l'ordre collégial.
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de recherche
Plan du chapitre
La question généralede recherche
La questionspécifiquede recherche
Les cinq objectifs du projet de recherche
Les objectifs du projet de recherche
La question générale
de recherche
« Est-il possible d'intervenir sur le développement des attitudes
chez les élèves, contribuant ainsi à l'accroissement de la compétence
professionnelleen Techniques humaines? »
La question spécifique
de recherche
« Est-il possible d'élaborer un modèle d'enseignement adapté à
l'ordre collégial, incluant des pratiquesd'intervention et d'évaluation
qui soient les plus influentes et les plus significatives, pour assurer
l'atteinte par les élèves d'objectifs de formation d'ordre affectif? »
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Les cinq objectifs du projet
Objectif 1 :
«Identifier les habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif à
développer»
Objectif 2:
«Formuler les objectifs d'ordre affectif selon l'approche par
compétences»
Objectif3:
«Valider les objectifs affectifs»
Objectif 4:
«Développer un modèle d'enseignement»
4.a Développer l'apprentissage significatif
4.b Proposer des stratégies d'enseignement et des activités
d'apprentissage
4.c Développer des instruments de mesure des apprentissages
réalisés
Objectif 5:
«Implanter et évaluer le modèle d'enseignement»
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L'identification et la distribution des
habiletés professionnelles d'ordre
socioaffectif
Plan du chapitre
Identifier les habiletés professionnelles d'ordre socioafifectif à développer
Le cadre conceptuel
• Une clarification terminologique nécessaire
• La recension des écrits
- Des propos sur des modèles d'intervention, des compétences et des habiletés
- Des propos sur la formation fondamentale
Le cadre méthodologique
• La formulation initiale
• La validation par les entrevues
• La validation par les experts
Les résultats
• L'identification des catégories d'habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif
• La formulation définitive des habiletés
• Les comportements attendus
Établir ladistribution spécifique des habiletés professionnelles d'ordresocioaffectif
dans les programmes
Le cadre méthodologique
• Le questionnaire de validation de l'importance relative des habiletés
Les résultats
• L'identification des profils disciplinaires
• Les différences et les convergences
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Cadre conceptuel
Clarification destermes
RecenskHi des écrits
Identifier les habiletés
professionnelles d'ordre
socioaffectif à développer
Le cadre conceptuel
Une clarification terminologique nécessaire
Avant même de définir ce qu'est une habileté professionnelle
d'ordre socioaffectif, il nous apparaît nécessaire d'apporter quelques
précisions quant au choix de cette terminologie.
Selon Lessard (1990), l'attitude est à la fois une cause et un effet de
l'apprentissage. Effet, car les attitudessont acquises grâce aux interac
tions vécues et aux conditions existant dans l'environnement. Cause, car
les conditionssont susceptibles d'influencertout apprentissage subsé
quent. Les attitudesse développent doncde façon graduelle, hiérarchi
queet cumulativepar lebiaisdes interactionsavec le milieu (Morisset-
te, Gingras 1989).
Nous avons plutôtdécidé de développer notre modèled'enseigne
ment en nous appuyant d'abord sur les habiletés professionnelles
d'ordre socioaffectif. Les raisons qui motiventce choix sont les suivan
tes : les attitudes étant des représentations mentales, issues de l'expé
rience,et exerçantune influencedirectiveou dynamiquesur le compor
tement (Breckler et Wiggins, 1989),elles sont précédées, lorsque nous
les considérons sous l'angle de leur exercice professionnel, par un
niveau d'action plus général, soit celui des habiletés professionnelles
d'ordre socioaffectif.
Il convenait, dans un premier temps, d'identifier et de définir ces
ensembles d'habiletés,depréciserlescontenus spécifiques liés àchacun
de ces ensembles, pour en dériver ensuite les attitudes pertinentes qui
qualifieront la manière de poser une action professionnelle.
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Recenston des écrits
Il devenait donc nécessairede préciserles catégories génériques de
gestes professionnels d'ordre socioaffectifau sein desquels l'exercice
des attitudes appropriées assurerait un accroissement de la qualité de
l'intervention.
Et c'est l'acquisition de l'habileté à exercer ces gestes de façon
adéquate, manifestée par des attitudes et comportements appropriés,
qui permettra par lasuiteun accroissementdes compétences liées àune
tâche professionnelle.
La recension des écrits
Danscette première partie, nous allons faireun survol des écrits de
plusieurs auteurs quise sont intéressés àl'intervention professionnelle
en milieu de travail et qui ont tenté de mieux en cerner les caractéristi
ques. Tous s'entendent pour affirmerqu'une intervention profession
nellecompétenterequiert l'acquisitiondeconnaissancesessentielles, la
maîtrise d'habiletés spécifiques et ledéveloppement d'attitudes appro
priées. Nous nous intéresserons particulièrement à cette dernière di
mension de l'intervention professionnelle que certains appellent le
«savoir-être», d'autres, des «attitudes professionnelles» ou encore des
«attitudes de travail», oudes«qualités personnelles», oudes «habiletés
en relations humaines», ou...
Devant autant de dénominations recouvrant un champ assez simi
laire, il nous paraît important de tenter un effort d'organisation et de
structuration afin d'en arriver d'abord à dégager un ensemble de
concepts quipourront êtreintégrés dans une approche de formation par
compétences. Nous verrons par la suite queces concepts ont pour la
plupart déjà été associés à la formation fondamentale de l'élève. Dans
une autre partie de cette recherche, nous traduirons ces concepts en
objetsd'enseignement, d'apprentissage et d'évaluationutilisables dans
un modèle d'enseignement proposé ultérieurement.
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Des propos sur des modèles d'intervention,
des compétences et des habiletés
À partir de la recension des écrits effectuée, nous avons identifié
deux manières différentes de procéder utilisées par les auteurs pour
décrire les caractéristiques désirables d'une intervention profession
nelle de qualité. Certains ont développé des modèles plus ou moins
complexes oùsont définis etarticulés leséléments essentiels à lavision
qu'ils ontd'une intervention de qualité. D'autres ont plutôt défini et
énuméré une liste d'habiletés et/ou de compétences dont la présence
chez l'intervenant est un gagede qualité. Nous n'avons pas privilégié
spécifiquement une approche ou l'autre, les deux façons de procéder
nousayantchacune permis d'enrichir notre réflexion.
Nous vous livrons donc quelques-uns des éléments recueillis en
nous attachant particulièrement aux dimensions sociales et affectives
des éléments décrits, et sans avoir la prétention de l'exhaustivité.
Dans son Dictionnaire actuel de l'éducation, Legendre (1993)
affirme que l'acte professionnel s'appuyant surunsavoir et un savoir-
faire spécialisé «...s'effectue à l'intérieur d'une grande marge de
responsabilité et d'autonomie...» et «...comporte un engagement per
sonnel et une responsabilité sociale d'autre part».
Àpartir d'une analyse des élémentsd'unesituation detravail etdans
la perspective d'une approche centrée sur les compétences, Dionne
(1993) identifie uneliste d'habiletés transférables et decomportements
généraux :outre les habiletés cognitives, psychomotrices etperceptuel-
les, elle propose les habiletés affectives sur les plan personnel et
interpersonnel, ainsi que les attitudes et habitudes appropriées à la
profession comme éléments devant être acquis lors de la formation.
Dans une étude sur la mutation des rôles techniques et la formation,
Pinard (1992) affirme que lesorganisations demandent essentiellement
deux types de compétences au personnel qu'elles embauchent : les
savoirs et savoir-faire liésauxspécialisations et les savoir-êtreliés aux
comportements des personnes dans les entreprises. Lacombinaison de
ces deuxéléments apparaît, dit-elle, de plus en plus comme le facteur
essentiel de réussite. Des savoir-être, elle cite, entre autres éléments
Chapitre 3
essentiels, la «...capacité de travailler en équipe, ...la capacité de
s'adapter, le sens de l'autonomie et des responsabilités et enfin, la
créativité».
Dans son cadre technique sur l'élaboration des programmes de
formation professionnelle de niveau technique, le Ministère (1991)
précise qu'une «...compétence comprend un ensemble de comporte
ments socioaffectifs ainsi que d'habiletés cognitives ou d'habiletés
psycho-sensori-motrices permettant d'exercer convenablement une
fonction, une activité ou une tâche ».
On y affirme que:
• Les compétences sont de deux genres :
VLes compétences particulières, liées à la maîtrise d'une fonction
technique
\ Lescompétences générales, associées au développement de la
polyvalence de la personne
• ...et que les programmes d'études techniques reflètent les
finalités suivantes :
VPréparer la personne àassumer ses responsabilités comme
travailleur oucomme travailleuse dans un champ donné
d'activités professionnelles
VAssurer le développement qualitatif et quantitatif des
compétences nécessaires pourrépondreaux besoins actuels et
futurs du marché du travail
VContribuer au développement social, économique et culturel
VContribuer au développement de la personne.
Le cadretechnique précise également les buts de la formation
technique:
• Favoriser l'évolution de lapersonne et l'approfondissement de
savoirs professionnels afin de :
VPermettre àl'élève d'acquérir des attitudes essentielles àson succès
professionnel
VDévelopper son sens des responsabilités
V Orienter ses visées vers l'excellence.
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• Rendre lapersonnecompétentedansl'exerciced'uneprofession:
^ Lui permettre d'exercer, au plan delaperformance exigée à l'entrée
sur le marché du travail, les rôles, les fonctions, les tâches et les
activités d'une profession.
Tremblay (1990),citant le NationalCouncil for Vocational Quali
fications, un organismebritannique, affirme que «...la compétence est
unconceptgénéral quienglobe lacapacité d'utiliser ses habiletés et ses
connaissances dans des situations nouvelles à l'intérieur de son champ
professionnel». Mais il précise également : «...elle inclut les qualités
personnelles nécessaires pourinteragirefficacement aveclescollègues,
la direction et les clients. »
Niedoba (1990) reprend les huit habiletés de base que le Collège
Alverno se propose de faire acquérir à ses élèves et suggère de les
transformer en compétences à faire acquérirou à faire évoluer. Parmi
celles-ci, nous retenons la capacitéd'entrer en interaction avec autrui,
la facilité à formuler desjugements de valeuret à prendredes décisions
autonomes et la capacité à comprendre les relations entre l'individu et
son environnement.
Une recension des écrits de deux banques de données américaines
(Psychological Abstracts etERIC) apermis àCossette (1990) dedéfinir
leconceptdecompétence sociale: «.. .descapacités apprises quipermet
tent à unepersonne d'interagir avec lesautres à l'intérieurdedifférents
contextes et selon des orientations socialement acceptables provoquant
desréponses positives dans lapoursuite d'objectifs personnels, mutuels
oupoursuivis parl'autre». Considérant, àpartirde Brien (1981),Gagné
(1977) et Gagné, Brien et Paquin (1976), que les attitudes sont des
capacités apprises (les autres résultats d'apprentissage étantl'informa
tion verbale, les habiletés intellectuelles, les stratégies cognitives et les
habiletés motrices), l'auteur a également identifié dans les écrits les
cinq capacités relatives aux attitudes le plus souvent mentionnées :
témoigner de l'intérêt (prendre l'autre en considération : 13 auteurs),
s'ouvrir à l'autre (se révéler à l'autre : 11 auteurs), écouter l'autre
(recevoir les messages : 9 auteurs), respecter l'autre (tolérer et accepter
les différences : 8 auteurs) et comprendre l'autre (percevoir, identifier
et saisir les messages : 7 auteurs).
Les résultats de l'enquête que l'auteur a ensuite menée chez les
professionnels oeuvrant dans le domaine communautaire auprès de
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personnes en besoin de services sociaux a permis de dresser une liste
révisée de sept capacités identifiées comme étant les plus importantes:
respecterl'autre,s'ouvriràl'autre, se connaître soi-même, s'estimer soi-
même, s'exprimeràl'autreettémoignerde l'intérêt. Pour les répondants,
les capacités relatives aux attitudes sont les plus importantes àposséder
pour avoir des relations interpersonnelles. Par ces résultats, Cossette
confirme son hypothèse de travail : les attitudes représentent les
résultats d'apprentissage les plus importants qu'une personne doit
posséder pour établir oumaintenir des relations interpersonnelles.
Meyer (1988), dans un article sur les stratégies de développement
des compétences affectives de travail des élèves en marketing, souligne
trois catégories générales de compétences associées àla performance :
un conceptde soi solidementétabli,des habiletésen relationshumaines
et des attitudes appropriées au travail professionnel.
St-Amour, Desgroseillers, Richard (1987) proposent, à partir des
travaux de D.E. Orem, un modèle conceptuel du travail en soins
infirmiers. On yprécise notamment les dimensions sociales etinterper
sonnelles du rôle de l'intervenant. Les auteurs ydéveloppent également
la notion de l'engagement professionnel basé sur un processus de
socialisation, cequi conduit à l'apprentissage d'un rôle professionnel
personnalisé, donc vers laconquête de l'identité professionnelle.
Aubin, St-Amour, Ouimet (1986) proposent, toujours en soins
infirmiers, unmodèle decroissance personnelle basé surl'actualisation
de soi, visant àdévelopper une connaissance de soi plus vaste et plus
approfondie, àassurer la prise en charge de son propre développement
et à savoir composer avec son vécu expérientiel.
Martin et Briggs (1986), citant Oden (1982), identifient trois
catégories de compétences sociales : les compétences socioaffectives,
les compétences sociocognitives et les comportements d'habiletés
sociales. Chacune comprend un certain nombre de comportements
spécifiques.
En 1983,D'Hainault introduitlanotion de démarches socioaffecti
ves qui, avec les démarches intellectuelles et les démarches psycho
motrices, permettent de construire un curriculum en fonction des
situations professionnelles auxquelles l'éducation prépare l'élève. «Les
démarches socioaffectives sont des conduites qui ont un large caractère
de généralité et peuvent donc semanifester etêtre pertinentes dans un
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très grand nombre desituations». Il propose descatégories dontcertai
nessontpertinentes à laprésente recherche : l'organisation et la miseen
oeuvrede valeurs, les rapports socioaffectifs avec le milieu, le choixet
les jugements socioaffectifs.
Comme nous le voyons, les auteurs cités précédemment ont des
points dedépart différents : certains s'appuient surles exigences de la
réalité professionnelle, d'autres définissent ce que devrait être une
formation adéquate, plusieurs précisent lescomposantes delanotion de
compétence et quelques-uns y vont d'une approche analytique plus
théorique. Cependant, tous font référence, dans leurs propositions
d'éléments àdévelopper, àdeux catégories spécifiques decontenus :les
objets dedéveloppement d'ordre personnel et les objets de développe
ment d'ordre interpersonnel. Ils identifient des qualités, habiletés,
aptitudes, attitudes ou comportements parfois généraux, plus englo
bants, et parfois très spécifiques, mais qui sont tous en référence à
l'activité professionnelle.
Nous pensons donc que, dans une perspective de formation, la
structuration des concepts associés àcechamp deconnaissances doitse
faire selon trois dimensions : l'aspect personnel, l'aspect social et
l'aspect professionnel. Dans chacunede ces dimensions, ilsera possible
d'identifier des comportements spécifiques associés à des attitudes
professionnellement adéquates etde suggérer ainsi des objets d'ensei
gnement, d'apprentissage et d'évaluation valides.
Des propos sur la formation fondamentale
Une autre source importantederéflexion surledomaine socioaffec
tifprovient des auteurs qui sesont exprimés sur laformation fondamen
tale.
St-Onge (1993), ens'interrogeant surce qui est fondamental dans
laformation, propose des'inspirerdeHadji (1992), quisuggère comme
piste lesinvariants anthropologiques suivants :parler, vivre encommu
nauté, obéir à des conventions sociales, apprendre, créer et agir. Il
propose ainsi des «universaux» servant debase à bon nombre d'énon
cés : l'élèvedoitprogresser notamment dans la communication, la vie
communautaire, l'action et la création.
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Le Conseil des Collèges (1992), en précisant ses priorités pour un
renouveau de la formation, affirme que la formation fondamentale doit
permettre l'acquisition, entre autres, de l'autonomie, qui est définie
comme la capacité de prendre en charge son propre développement et
sa formation. Elle vise également le développement intégral de la
personne, c'est-à-dire qu'elle recoupe ce qu'on nomme généralement le
cognitif, le socioaffectif et le psychosocial.
Simard (1990) accordeau développement de la personne une part
importantedes éléments de formation qu'elle précise pour le program
me d'éducation en services de garde:lacommunication (sous toutes ses
formes), la créativité, l'autonomie, la connaissance de soi dont l'iden
tificationde ses propres valeurs, lamaîtrisede soi, le travaild'équipe et
l'éthique professionnelle.
Morin (1989), en précisant les deux pôles de la formation fonda
mentale, soit l'acquisition des concepts, des principes de base des
disciplines et des savoir-faire, et le développement intégral de la
personne, rattache à cette dernière dimension les aspects suivants : la
créativité,l'autonomie, lacapacité de communication et l'engagement
social.
A partir des écrits de ces quelques auteurs, nous constatons donc
l'importance du domaine socioaffectifdans la formation fondamentale.
Le cadre méthodologique
La formulation initiale
Nous avonsélaboré de façon provisoire une liste d'habiletésprofes
sionnelles à partir:
• des relevés de lecture d'auteurs s'exprimant sur la formation
(générale et professionnelle), de rapports et de publications
de recherches, d'analyses, de recommandations d'organismes
ministériels (Conseil supérieur, Conseil des Collèges)
• des objectifs et des contenus de différents programmes
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Formulation initiale
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• de la description des fonctions professionnelles
• de synthèses des attentes des organismes ou des associations
d'employeurs.
Par la suite, afin d'établir une liste définitive des habiletés nécessai
res à l'exerciced'uneprofession en Techniqueshumaines, nous aurons
à valider ces habiletés. Pour cela, nous utiliserons d'abord l'entrevue
individuelle semi-dirigée et ensuite, le questionnaire de validation.
La validation par les entrevues
Avant même d'envisager l'entrevue comme moyen de validation,
nous avions prévu construire un questionnaire qui nous aurait permis
d'obtenir de la population consultée une liste ordonnée des habiletés
professionnelles les plus désirables. L'élaboration initiale de cet outil
nous a amenés à identifier ce qui aurait ultérieurement constitué des
lacunes méthodologiques:
• Solliciter une listeouverted'habiletés sans définition rigoureuse
des termes aurait conduit à un fouillis sémantique.
• Il nous semblaitdonc nécessaire de proposer, sous une forme ou
une autre, une liste de départ, mais la simple proposition de cette
liste constituait déjà un biais en soulignant aux répondants ce
qui semblait important aux chercheurs. Sans compter que
chacun est pour la vertu, ce qui fait que toute habileté un peu
convenable aurait été probablement désirable...
• Par ailleurs, même si nous avions obtenu une liste valide, le fait
pour les chercheurs de relierensuite chacune des habiletés à une
opération ou à un comportement professionnel non validé au
préalable aurait constitué un geste arbitraire pouvant être tout à
fait discutable : nous n'aurions pas vraiment été beaucoup plus
avancés.
Nous avons donc préféré l'entrevue non directive semi-structurée
(Gauthier, 1992, Van der Maren, 1995) qui nous a mis en contact direct
avec les gens et leurs préoccupations, ce qui nous a permis également
de développer des liens sur la base desquels nous pourrons plus
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facilement obtenir leur participation future à l'implantation du modèle
d'enseignement. Nous avons proposé des thèmes sur lesquels les
personnes interviewées avaient la responsabilité de s'exprimer libre
ment et de manièrepersonnelle. Il s'agissaitpour nous de motiver et de
guider l'interlocuteurafin d'obtenirdes informations qui correspondent
aux objectifs de l'entrevue et de la recherche. Nous servions de guide
afin de nous assurer que toutes les composantes importantes du thème
soient abordées durant l'entretien.
L'entrevue en profondeur permet aussi de mieux cerner les élé
ments d'une réalité encore floue. Conformément à notre approche
qualitative,nous croyonsque la signification réside dans la spécificité
des fragments analysés plutôt que dans leurs caractéristiques unique
ment quantitatives; nous cherchions donc àdéterminer la signification
du matériel analysé en restant fidèles aux particularités des contenus
évoqués (Gauthier, 1992).
Population
Le choix des disciplines
Puisque nousavionsdéveloppé laconviction que toutes les profes
sions offrant un service à la clientèle s'appuient sur un regroupement
relativement semblabled'habiletés socioprofessionnelles de base, nous
avons élargi la clientèle visée par notre modèle d'enseignement à
l'ensemble des Techniques humaines. Ceci nous a donc amenés à
étendre l'éventail des populations consultées à d'autres disciplines
faisant partie des Techniques humaines.
Pour obtenir les données de base à l'élaboration de notre modèle,
nous ne pouvionscependantétendrenos entrevues àtoutes les discipli
nes, de sorte que nous en avons retenu quatre qui représentaient, en
1992, 78 % de tous les élèves inscrits en Techniques humaines :
Techniques d'éducation spécialisée (26 %), Techniques policières
(26 %), Techniques d'éducationen service de garde (14 %), et Techni
ques de travail social (11,8 %).
Le choix des régions et des collèges
Nousavonscommencépar identifier les six régions qui regroupent
le plus d'élèves, soit76,4 % de l'effectif total en Techniques humaines.
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Il s'agit de.
Région 06 (Montréal-Centre) 29%
Région 03 (Québec) 11%
Région 02 (Saguenay-Lac St-Jean) 10%
Région 05 (Estrie) 9%
Région 15 (Laurentides) 9%
Région 01 (Bas St-Laurent) 8%
Àpartirdecette liste, etcompte tenu que les réalités régionales sont
susceptibles d'influencer la formation qui s'y donne, notamment par le
biais des stages, nous avons donc choisi des collèges de la région
métropolitaine (Montréal-Centre), de régions urbaines (Estrie et Lau
rentides) et d'une région périphérique (Bas-Saint-Laurent), tout en
essayant, dans la mesure du possible, de favoriser les collèges où on
retrouve lesquatredisciplinesdéjà identifiées.Les collèges retenus sont
donc...
Région métropolitaine
Régions urbaines
Région périphérique
(Montréal-Centre)
Maisonneuve.Vieux Montréal
(Estrie et Laurentides)
Saint-Jérôme.Sherbrooke
(Bas-Saint-Laurent)
Rimouski
Le choix des catégories de répondants
Les formateurs ont été sélectionnés pour leur connaissance et leur
expérienced'aumoinscinqansdumilieude l'enseignementcollégialou
des milieux d'intervention où l'on retrouve des techniciens et techni
ciennes des programmes ciblés.
Les techniciens et techniciennes retenus ont une formation collé
giale dans un des programmes cibléset travaillentcomme intervenants
dans les réseaux de la Santé et des Services sociaux, de l'Éducation et
de la Justice depuis au moins trois ans.
Les gestionnaires d'établissement des réseaux mentionnés ci-haut
ont été sélectionnés pour leur responsabilité dans l'embauche du per
sonnel, dont les techniciens et techniciennes des programmes ciblés.
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Le nombre de répondants
Trente personnes ont été rencontrées en entrevue du 7 février au 22
avril 1994.
Il s'agissait de 15 formateurs et formatrices ayant été sélectionnés
pour leur connaissance et leur expérience d'au moins cinq ans du milieu
de l'enseignement collégial ou des milieux d'intervention où l'on
retrouve des techniciens et des techniciennes des programmes ciblés.
Àce nombre se sont ajoutés 15 intervenants etgestionnaires qui ont
également participé aux rencontres. Les intervenants avaient été rete
nus pour leur appartenance respective aux champs professionnels
concernés et travaillaient dans les réseaux de la Santé et des Services
sociaux, de l'Education et de la Justice depuis au moins trois ans. Les
gestionnaires d'établissement des réseaux mentionnés ci-haut ont été
sélectionnés pour leur responsabilité dans l'embauche du personnel,
dont les techniciens et les techniciennes des programmes ciblés.
L'origine des répondants
Parmi les trente personnes rencontrées en entrevue, douze venaient
de la région métropolitaine (Montréal-Centre), neuf, des régions urbai
nes (Estrie, Saint-Jérôme) et neuf, d'une région périphérique (Bas-
Saint-Laurent).
Lenombre final de répondants aété déterminé par la saturationdes
données qui nous a conduits à mettre un terme aux entrevues, aucun
nouvel élément n'étant plus recueilli.
Les protocoles d'entrevue
Un protocole d'entrevue a été élaboré pour chaque catégorie de
répondants, de môme que des fiches d'identification, de climat et de
contenu sommaire d'entrevue remplies par l'interviewer immédia
tement après l'entrevue. Une actionsemi-dirigée lors de cette entrevue
a permis aux chercheursd'obtenir la vision personnelle de l'interviewé
sur la formation socioaffective. (Voir Annexe «A»)
La saturation des données
Lasaturation des données étant un critère décisif quant à l'opportu
nité de rechercher d'autre matériel, nous avons développé une procé
duredecompilation qui nous apermis, après chaque entrevue, de traiter
L'identification et le développement des habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif
les résultats dans un programme informatique graphique. Nous avons
ainsi obtenu une illustration du niveau d'accroissement des données
pour les trois dimensions de base et pour chaque habileté spécifique.
Dans la mesure où le profil des fréquences des données est resté
sensiblement le même après plusieurs entrevues, nous avons donc
considéré qu'il s'agissait d'un indice de saturation probable.
Traitement des données
Codage
La retranscription des entrevues nous a fourni sept cents pages de
Verbatim qui ont été découpées en unités de sens au moment de leur
saisie.
Un systèmede codage a permis d'analyser chaque extrait selon la
présence ou l'absencede septvariables réparties en cinq thèmes :
1 - Les objets socioprofessionnels de recherche
2 - Le domaine de référence de l'interviewé
3 - La nature de l'information utilisée
4 - Les relations entre les objets évoqués
5 - Le niveau opérationnelde conviction du répondant
relativement à l'objet évoqué
L'ensemble de la démarche répond aux prescriptions établies par
Vander Maren (1986) et parHuberman et Miles (1991)pour l'analyse
des données recueillies en entrevues :
1- Élaboration d'un lexique des termes et documentation des
conventions et des règles utilisées lors du codage
2 - Consistance de base et cohérence dans l'application des
règles de codage
3 - Non-débordement de la signification des codes lors de
l'opération
4 - Maintien des caractéristiques des données avant et après le
codage
Le codage nous a permis de conserver 2087 extraits, pour le
traitement desquels nous avons développé une application informati
que de traitement de données. Cette application assurait la recherche
critériée et l'analyse de l'ensembledes extraits en utilisant simultané-
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Cadre méthodologique
Formulation initiale
Validation parentrevues
Validation pardes experts
Catégories d'habiletés
Formulation définitive
Comportements attendus
ment toute combinaison de codes et toute combinaison de catégories de
répondants qu'il nous a paru prometteur d'explorer.
Le traitement statistique des données a permis de :
1 - Préciser l'importance relative des trois catégories d'habiletés
2- Préciserl'importance relative de chaque habileté
3- Préciserles éléments du domaine de référence sur lesquels
les interviewés appuient leurs affirmations
4- Préciser le niveau de conviction des interviewés à l'égard des
habiletés identifiées
5- Regrouper, pour chaque habileté, l'ensemble des comporte
ments que les interviewés considéraient comme indicateurs
pertinents.
La validation par les experts
La liste des habiletés et leur définition élaborées à partir des
analyses d'entrevues réalisées aété soumise àun groupede troisexperts.
La tâchedeces trois personnes consistaitàvérifier lacohérence logique
et sémantique des définitions et à faire des suggestions pour améliorer
la validité des contenus.
Les résultats
L'identification des catégories d'habiletés
professionnelles d'ordre socioaffectif
La recension d'écrits et les entrevues nous ont permis d'identifier
trois catégories d'objets d'apprentissage auxquels nous avons associé
des habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif spécifiques : la
dimension Personnalité (via l'ouverture à l'expérience, la prise en
charge personnelle, le recours à l'environnement), la dimension Rela
tion avec le milieu, (via la relation interpersonnelle, l'acceptation,
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l'adaptation, la réaction socioaffective, la priseen charge profession
nelle) et la dimension Engagementprofessionnel (via l'engagement
dans le milieu, l'engagement axiologique et l'engagement éthique).
La dimension Personnalité :
La dimension Personnalité regroupe les habiletés qui amènent
l'élève à modifier ce qu'il est comme personne en étant d'abord
accueillant à son vécu expérientiel. La mise en place progressive d'un
processus d'autonomie personnelle permetensuiteà l'élève de puiser
dans l'environnement d'autres éléments nécessaires à son évolution.
La dimension Relation avec le milieu :
La dimension Relation avec le milieu regroupe les habiletés qui
permettront à l'élève d'améliorer sa capacité à entrer en relation avec
l'autre, en faisant preuve d'abord d'acceptation et d'adaptation. L'élève
devra également tenir compte de la dimension socioaffective présente
dans toute relation, touten assurant laqualité professionnelle de celle-ci.
La dimension Engagement professionnel :
L'Engagement professionnel se définit comme un cheminement
vers l'apprentissage d'un rôle professionnel personnalisé, donc vers la
conquête de sa propre identité professionnelle.
La formulation définitive des habiletés
Définitions générales:
Une habileté professionnelle d'ordre socioaffectif est constituée
d'un ensemble de processus clés mis en oeuvre par le sujet assurant la
maîtriseefficace de la dimension socioaffective d'une tâche profession
nelle pour laquelle il est préparé.
Dans une perspective de formation professionnelle, c'est un objet
d'apprentissage d'ordre socioaffectif assurant l'acquisition par l'élève
de connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles appro
priées à une action personnelle efficace dans une famille de situations
professionnelles. (Voir Annexe «B»)
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Définition de chaque habileté
Dimension Personnalité
• Ouverture à l'expérience (Ouv) :
Capacité qui amène le sujetà être et à vivre en contact avec soi-
même, autrui etl'environnementenutilisantdefaçon franche etsincère
les expériences vécues en situations professionnelles afin d'en intégrer
lesnouveaux éléments à sa vision personnelle.
• Priseencharge personnelle (ChgP) :
A partir d'une ouverture à l'expérience personnelle, capacité du
sujet à analyser, critiquer etévaluer sapropre expérience, lui permet
tantd'identifier les avenues d'action pertinentesàsonévolution person
nelle, de faire des choix et d'entreprendre des actions assurant son
propre développement personnel.
• Recours à l'environnement (Env) :
Capacité qui amène le sujet à identifier dans l'environnement les
ressourcesutilesà sa croissancepersonnelleet à y puiser les éléments,
l'aide et le support permettant de répondre aux besoins ressentis en
situation professionnelle.
Dimension Relation avec le milieu
• Relation interpersonnelle (EntR) :
Capacité qui amène lesujet à recevoir, à ressentir et àcomprendre,
avec respectet intérêt,ceque lesautresluicommuniquent, touten étant
capable deressentir, decomprendre etd'exprimer sespropres objets de
communication dans le maintien d'une relation de qualité.
• Acceptation de l'autre (Ace) :
Capacitéquiamène lesujetàaccueilliravecouvertureetàrespecter
sans réserve l'autre, sa culture, ses valeurs et ses comportements.
• Adaptation personnelle (Adp) :
Capacité du sujet à modifier ou à ajuster ses attitudes et ses
comportements en fonction de l'autre, des circonstances ou du milieu
afin d'assurer l'à-propos,laqualitéet l'efficacitéde son action en cours.
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• Réaction socioaffective (Réac) :
Capacité du sujet à composer autant avec la réception que l'expres
sion de la charge émotive suscitée par les personnes, les événements ou
les circonstances associées à une situation professionnelle.
• Prise en charge professionnelle (ChgA) :
Capacité du sujet à investir énergie et ressources dans une action
professionnelle pour assurer une prestation de services de qualité qui
répond aux besoins du client selon les exigences de la situation.
Dimension Engagement professionnel
• Engagement dans le milieu (Mil) :
Capacité qui amène le sujet à s'investir personnellement dans ses
relations avec lesindividus ougroupes d'individus, dans l'organisation
du milieu de travail et dans une action sociale.
• Engagement axiologique(Axio) :
Capacité du sujet à clarifier ses propres valeurs, à identifier les
valeurs privilégiées dans la profession ainsi que les valeurs courantes
dans le milieu professionnel.
• Engagement éthique (Éth) :
Capacité qui amène le sujet à développer sonjugement moral, à
prendre etàassumer des décisions etdes comportements éthiques dans
des situations professionnelles.
Les comportements attendus
Les comportements attendus reliés àchacune des habiletés profes
sionnelles nous ont tous été fournis durant les entrevues par les person
nes interviewées. Généralement utilisés comme exemples, ils permet
taient à l'interviewé de préciser sapensée. Retenus lors du codage des
entrevues, ils nous ont permis ainsi depréciser les objectifs spécifiques
de formation du domaine affectif. Ces comportements caractérisent
chaque habileté et indiqueront la capacité réelle de l'élève à exercer
l'habileté considérée dans des tâches pratiques.
Nous présentons au lecteur une liste des catégories de comporte
ments associés à chaque habileté, sans aucun ordre de prédominance.
Les comportements spécifiques sont énumérés à l'annexe «C».
Chapitre 3
Liste abrégée des catégories de comportements types par habileté
1.0 Ouverture à l'expérience
• Se connaîtrecommepersonne
• Secentrer sur leséléments importants de la réalité perçue
• Développer également connaissance desoi et connaissances théoriques
• Être ouvert autant à soi qu'aux autres
2.0 La prise en charge personnelle
• Devenir responsable
• Élargir saformation
• Evoluer personnellement
• Devenir autonome
3.0 Recours à l'environnement
• Utiliser les ressources appropriées aux besoins
• Se donner les connaissancespertinentes aux problématiques
rencontrées
• Se ressourcer continuellement
• Se préparer aux situations à vivre
4.0 Relation interpersonnelle
• Développer l'habileté à entrer en relation
• Savoir communiquer
• Savoir communiquer dans l'équipe
5.0 Acceptation de l'autre
• Accepter l'autre
• Accepter les limites de l'autre
• Accepter la culture de l'autre
6.0 Adaptation personnelle
• Adapter son action aux collègues de travail
• Savoir s'adapter au changement
• Devenir polyvalent
• Renouveler son action pour éviter la routine
7.0 Réaction socioaffective
• Développer une stabilité émotive
• Savoir s'exprimer et faire s'exprimer les autres sur le plan affectif
• Savoir utiliser les émotions en intervention
• Maintenir son efficacité en situation tendue
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8.0 Prise en charge professionnelle
• Apprendre à l'autre à compter sur ses propres moyens
• Respecter le rythme de l'autre
• Faire preuve d'intérêt pour l'autre
• Appuyer son action sur une analyse adéquate de la situation
• Ne pas transformer l'autre malgré lui
9.0 Engagement dans le milieu
• S'engager personnellement dans son travail et dans la société
• Fournir un apport positif au groupe
• Faire preuve de motivation au travail
• Manifester du dynamisme
10.0 Engagement axiologique
• Clarifier ses valeurs personnelles
• Respecter les valeurs du milieu dans une intervention
personnalisée
• Savoir composer avec ses valeurs personnelles et celles du milieu
• Faire preuve de souplesse dans l'affirmation de ses valeurs
11.0 Engagement éthique
• Appliquer le code d'éthique
• Faire preuve d'éthique dans l'ensemble des relations de travail
• Respecter les règles établies
• Assurer la cohérence de ses actions
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Le cadre méthodologique
Le questionnaire de validation de l'importance
relative des habiletés
(1) Questionnaire
Un questionnairede validationdes habiletés professionnelles a été
élaboré à partir desrésultats desentrevues et soumis à différents types
de répondants. Nous voulions ainsi vérifier auprès d'eux l'importance
relative de telleou telle habileté dans l'exercice de la profession. La
technique des jugements paires (Thurstone, 1929) a été retenue. Elle
consisteà opposer successivement chaqueélémentde la série à valider
àchacun des autres éléments delamême série, afin dechoisir àchaque
pairage le plus important de la paire. L'importance relative de chaque
élémentest ainsidéterminée parle nombre de foisqu'il a été désigné le
plus important d'une paire.
Les énoncés à comparer ont été formulés à partir des contenus
d'entrevue, selon le sens que les interviewés donnaient à chaque
habileté. Les énoncés ontétévalidés pardes experts pour s'assurer que
leur contenu représentait bienchaquehabileté. (Voir Annexe «D»)
Le questionnaire a été ensuite distribué à dix personnes (interve
nants, formateurs, gestionnaires) quienontfaitl'évaluation. Ils'agissait
poureuxdevérifier si lestermes utilisés étaientfacilement compréhen
sibles et dépourvus d'équivoques, si l'ordre des énoncés ne suscistait
aucune des réactions de déformation possibles, si le questionnaire
n'était pas trop longet ne provoquaitpas le désintérêt ou l'irritation des
enquêtes. A partir des commentaires reçus, les corrections nécessaires
ont été apportées.
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(2) Population
Le questionnaire de validation a été envoyé par courrier à 523
intervenants, intervenantes, formateurs, formatrices et gestionnaires
des quatre disciplines ciblées. Il s'agit ici d'un échantillonnage stratifié
de type probabiliste. Les critères qui ont servi à déterminer les strates
sont les suivants: les régions du Québec, les cégeps par région qui
offrent les quatre disciplines retenues en Techniques humaines, les
formateurs et les formatrices par discipline, les intervenants et les
gestionnaires des lieux de stage rattachés aux cégeps retenus, tout cela
en respectant un nombre de répondants proportionnel au nombre
d'inscrits par discipline dans le réseau collégial.Tous possèdent des
connaissances sur la formation et sur la profession. Ils ont en moyenne
plus de trois ans d'expérience.
(3) Caractéristiques des réponses obtenues
Le pourcentage de retour fut de 49,5 %, soit 259 questionnaires,
dont 3 ont été rejetés parce qu'inutilisables. Six autres questionnaires ne
pouvant être reliés soit à une discipline ou à un statut ou à un lieu
d'origine n'ont pu servir à la création de profils. Les tableaux suivants
illustrent la répartition des répondants par discipline, région et statut.
Chapitre 3
Répartition des répondants par discipline et selon leur statut
Formateurs Gestionnaires Intervenants Total
Techniques 38 10 23 71
policières 53.5 % 14.1 % 32,4 % 100%
26.4 % 45.5 % 27,4 % 28.4 %
15,2 % 4% 9,2% 28.4 %
Techniques 28 2 15 45
d'éducation en 62.2% 4.4% 33.3 % 100%
services de garde 19.4 % 9.1% 17.9 % 18%
11.2% 0.8% 6% 18%
Techniques 41 7 24 72
d'éducation 56.9 % 9.7% 33.3 % 100%
spécialisée 28.5 % 31.8% 28.6 % 28.8 %
16.4 % 2.8% 9.6% 28.8 %
Techniques de 37 3 22 62
travail social 59.7 % 4.8% 35.5 % 100%
25.7 % 13.6 % 26.2 % 24.8 %
14.8 % 1.2% 8.8% 24.8 %
Total 144 22 84 250
57.6 % 8.8% 33.6 % 100%
100% 100% 100% 100%
57.6 % 8.8% 33.6 % 100%
Contenu des cellules:
• Fréquence
• Pourcentagedu total de la rangée
• Pourcentage du total de la colonne
• Pourcentage du total du tableau
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Répartition des répondants par discipline et par région
Tech. Tech. Éducation Tech. Éducation Tech. Travail
policières Services de garde spécialisée social Total
Bas St-Laurent 23 9 21 32 83
Estrie 6 11 19 7 43
Laurentides 0 5 17 8 30
Montréal 42 4 5 0 51
Québec 2 6 2 II 21
Saguenay 0 8 6 5 19
Population sollicitée et taux de réponse par discipline et par catégories de répondants
Formateurs Gestionnaires et Intervenants
Sollicités Répondants % Sollicités Répondants %
Techniques
policières 88 38 43 80 33 41
Éducation en
Services de garde 74 28 38 33 17 52
Éducation
spécialisée 75 41 55 83 31 37
Techniques de
Travail social 56 37 66 34 25 74
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Profils disciplinaires
Différences et convergences
Les résultats
L'identification des profils disciplinaires
Le traitement des feuilles-réponses nous a permis d'établir pour
chaque discipline un profil général qui regroupe l'avis de tous les
répondants, et trois profils spécifiques illustrant les choix des forma
teurs, des intervenants et des gestionnaires.
Achaque habileté correspond un pourcentage calculé àpartirde la
fréquence moyenne des choix exprimés par les répondants de la
catégorie identifiée pour cette habileté.
Les profils du programme Techniques policières
Nous illustrons d'abord les quatre profils de la discipline et nous
reprenons ensuite chaque habileté avec ses résultats comparatifs ac
compagnés d'un commentaire.
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Techniques policières • Gestionnaires
Habileté : Ouverture (Ouv)
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
Ensemble
6
5.15
9.4 %
2.07
Formateurs
6
5
9.1 %
2.12
Intervenants
6
5.35
9.7 %
2.31
Gestionnaires
7
5
9.1 %
1.56
Commentaire : Le classement est relativement unanime, les gestionnaires
présentant cependant un ensemble de réponses plus groupé que les autres
repondants.
Habileté : Pr ise en charge personnelle (ChgP)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
11
3.00
5.5 %
2.35
11
3.05
5.5 %
2.18
10
3.26
5.9 %
2.72
11
2.4
4.4 %
2.37
Commentaire: Au dernier rang des habiletés retenues, le classement pour
Iensemble des répondants estsensiblement le même, les intervenants
ayant cependant manifesté leurs choix avec moins de cohésion
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Habileté : Recours à l'environnement (Env)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
5
5.45
9.9 %
2.66
7
4.50
8.2 %
2.40
3
6.65
12.1 %
2.37
3
6
10.9%
3.37
Commentaire : C'est une habileté beaucoup plus importante pour les
intervenants et les gestionnaires que pour les formateurs. Les choix des
gestionnaires sont cependant dispersés.
Habileté : Relation interpersonnelle (Entr)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
1
6.31
11.5%
2.14
2
6.71
12.2%
2.24
4
5.65
10.3%
1.92
1
6.20
11.3%
2.30
Commentaire : Statistiquement au premier rang pour l'ensemble des
répondants, c'est une des plus importantes habiletés, sauf pour les
intervenants dont l'opinion se manifeste en plus avec une grande cohésion.
Habileté : Acceptation de l'autre (Ace)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
7
4.65
8.5 %
2.51
5
5.32
9.7 %
2.48
9
3.30
6.0 %
1.92
8
4.90
8.9 %
2.28
Commentaire: Nettement plus importante pour les formateurs, les
intervenants et les gestionnaires repoussent cette habileté vers le bas de
l'échelle, et ce avec une assez forte cohésion des choix.
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Habileté : Adaptation (Adp)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
2
6.30
11.5%
2.82
3
5.84
10.6%
2.39
2
7.04
12.8 %
2.10
4
5.90
10.7%
4.86
Commentaire : C'est la deuxièmehabiletépour l'ensemble des répondants,
retenue davantage et avec plus de cohésion par les intervenants. Les
gestionnaires sont grandement dispersés dans leurs choix.
Habileté : Réaction socioaffective (Réac)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
8
4.50
8.2 %
3.29
8
4.42
8.0 %
3.41
7
4.96
9.0 %
2.98
9
4.00
7.3 %
3.53
Commentaire: Des écarts-types élevés indiquent une large dispersion des
choix. Même si la moyenne est très semblable, les opinions varient
beaucoup sur l'importance relative de cette habileté.
Habileté : Prise en charge professionnelle (ChgA)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
3
6.28
11.4%
2.72
4
5.58
10.1 %
2.62
1
7.43
13.5%
2.41
2
6.20
11.3%
3.43
Commentaire : L'habileté la plus importante pour les intervenants, alliée à
une certaine cohérence des choix exprimés. Les gestionnaires appuient de
façon dispersée ce choix, alors que les formateurs sont à l'écart.
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Habileté : Engagement dans le milieu (Mil)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
9
3.70
6.7 %
3.83
10
3.45
6.3 %
3.89
8
3.35
6.1 %
3.68
6
5.60
10.2%
3.75
Commentaire : Au 9e rang pour l'ensemble, les gestionnaires accordent
cependant davantage d'importanceà cette habileté. La dispersion des
opinions, plutôt élevée, est sensiblementégale pour toutes les catégories.
Habileté : Engagement axiologique (Axio)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
10
3.43
6.2 %
2.16
9
4.11
7.5 %
2.41
11
2.52
4.6 %
1.59
10
3.10
5.6 %
1.66
Commentaire : Les réponses des intervenants et des gestionnaires sont
davantage regroupées que celles des formateurs, qui attachent cependant
plus d'importance à cette habileté.
Habileté : Engagement éthique (Eth)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
4
6.23
11.3%
2.59
1
7.03
12.8 %
2.76
5
5.48
10.0%
2.00
5
5.70
10.4%
2.58
Commentaire : Habileté première pour les formateurs, elle ne vient qu'au
5e rang pour les intervenants et les gestionnaires: c'est un écart qui traduit
une divergence importante.
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Les profils du programme Éducation spécialisée
Nous illustrons d'abord les quatre profils de la discipline et nous
reprenons ensuite chaque habileté avec ses résultats comparatifs ac
compagnés d'un commentaire.
Éducation spécialisée • Ensemble des répondants
Personnalité Relation avec le milieu Engagement
Education spécialisée • Formateurs
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Habileté : Ouverture (Ouv)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
5
5.52
10.0%
2.55
5
5.59
10.2%
2.37
4
6.29
11.4%
2.56
11
3.00
5.5 %
1.91
Commentaire : Unehabileté de milieu d'échelle pourles répondantsautres
que les gestionnaires qui eux, avecbeaucoup de cohésion, la repoussentau
dernier rang.
Habileté : Prise en charge personnelle (ChgP)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
10
3.56
6.5 %
2.64
10
3.95
7.2 %
2.76
10
3.04
5.5 %
2.71
10
3.14
5.7 %
1.46
Commentaire : C'est une habileté unanimement classée à l'avant-demier
rang par toutes les catégories de répondants. Une très faibledispersion
démontrela grande cohésiondes choix des gestionnaires.
Habileté : Recours à l'environnement (Env)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
7
4.85
8.8 %
2.42
7
4.51
8.2 %
2.47
5
5.58
10.1 %
2.12
8
4.29
7.8 %
3.04
Commentaire : Les intervenants jugent cettehabileté nettement plus
importante quene lefont les formateurs et les gestionnaires. Leur opinion
est exprimée avec davantage de cohésion.
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Habileté : Relation interpersonnellle (EntR)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
1
6.56
11.9%
2.25
1
6.51
11.8%
2.47
1
6.58
12.0%
1.98
2
6.29
11.4%
1.80
Commentaire : Même si cette habileté vient au premier rang pour l'ensemble
des répondants, ce n'est pas unchoix unanime, les gestionnaireslui
préférant avecbeaucoup de cohésion uneautrehabileté.
Habileté : Acceptation de l'autre (Ace)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
9
4.07
7.4 %
2.02
9
3.98
7.2 %
1.62
9
4.12
7.5 %
2.64
9
4.14
7.5 %
1.95
Commentaire : La positionattribuée à cette habileté est identique pour
toutes les catégories de répondants. Notons que le choix des formateurs
est remarquablement cohérent.
Habileté : Adaptation (Adp)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
3
6.33
11.5%
2.43
2
6.44
11.7%
2.56
1
6.58
12.0%
1.82
6
4.71
8.6 %
3.30
Commentaire : C'est une habileté de première ligne pour les intervenants et
les formateurs, à l'opposé des gestionnaires qui lui accordent de façon
partagée une importance plutôt moyenne.
Chapitre 3
Habileté : Réaction socioaffective (Réac)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
4
5.60
10.2%
2.64
4
6.32
11.5%
2.54
8
4.25
7.7 %
2.38
4
5.57
10.1 %
2.44
Commentaire : Une différenced'opinion importantesépare les intervenants
des formateurs et des gestionnaires. L'ensemble des opinions s'exprime
cependant avec un degré de dispersion assez semblable.
Habileté : Prise en charge professionnelle (ChgA)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
2
6.51
11.8%
2.41
3
6.37
11.6%
2.31
3
6.46
11.7%
2.75
1
7.29
13.3%
1.98
Commentaire : Une habileté de première importance, notamment pour les
gestionnaires, dont le choix s'exprime avec une très grande cohésion.
Habileté : Engagement dans le milieu (Mil)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
11
2.47
4.5 %
2.68
11
2.10
3.8 %
2.29
11
2.25
4.1 %
2.51
5
5.71
10.4%
3.55
Commentaire : Statistiquement au dernier rang, cette habileté est l'objet
d'une divergence importante entre formateurs-intervenants et
gestionnaires, leur opinion étant nettement dispersée.
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Habileté : Engagement axiologique (Axio)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
8
4.59
8.3 %
2.74
8
4.44
8.1 %
2.84
7
4.83
8.8 %
2.24
6
4.71
8.6 %
4.07
Commentaire : C'est une habileté pour laquelle les choix des gestionnaires
se sont exprimés avec une très grande dispersion.
Habileté : Engagement éthique (Éth)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
6
4.89
8.9 %
2.87
6
4.78
8.7 %
2.95
6
4.92
8.9 %
2.60
3
6.00
10.9%
3.37
Commentaire : C'est une habileté de milieu d'échelle, davantage privilégiée
par les gestionnaires mais dont les choix s'expriment de façon dispersée.
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Les profils du programme Éducation en Services de garde
Nous illustrons d'abord les quatre profils de la discipline et nous
reprenons ensuite chaque habileté avec ses résultats comparatifs ac
compagnés d'un commentaire.
Éduc. Service de garde • Ensemble des répondants
Personnalité Relation avec le milieu
Éduc. Service de garde • Formateurs
o
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Le faible taux de réponse des gestionnaires (n=2, voir page 54) nous incite
à ne pas tenir compte des choix exprimés par cette catégorie de répondants
dans les commentaires ci-dessous.
Habileté : Ouverture (Ouv)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
3
5.76
10.5%
2.32
3
6.11
11.1%
2.36
4
5.60
10.2%
1.92
10
2.00
3.6 %
1.41
Commentaire : Classée à un niveau d'importance assez semblable, cette
habileté a été située à ce rang avec davantage de cohésion par les
intervenants.
Habileté : Prise en charge personnelle (ChgP)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
9
3.84
7.0 %
2.58
8
4.50
8.2 %
2.62
11
3.07
5.6 %
2.15
11
0.50
0.9 %
0.71
Commentaire : Le tableau illustre une divergence assez importante, les
intervenants plaçant cette habileté au dernier rang, avec une assez grande
cohésion des choix.
Habileté : Recours à l'environnement (Env)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
4
5.36
9.7 %
2.89
7
4.61
8.4 %
3.21
1
6.80
12.4%
1.66
6
5.00
9.1 %
1.41
Commentaire : Autre divergence très importante entre les formateurs et les
intervenants, dont les choix s'expriment également avec des niveaux de
cohésion très différents.
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Habileté : Relation interpersonnelle (EntR)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
1
7.47
13.6%
2.12
1
7.86
14.3 %
1.86
1
6.80
12.4%
2.54
2
7.00
12.7%
1.41
Commentaire : C'est l'habileté quia été placée au premierrang par les
intervenantset les formateurs, ceux-ci le faisant avec beaucoup de
cohésion.
Habileté : Acceptation de l'autre (Ace)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
7
4.51
8.2 %
2.65
6
4.64
8.4 %
2.50
10
4.13
7.5 %
3.07
5
5.50
10.0%
2.12
Commentaire : Un écart importantsépare les formateurs et les
intervenants, dont les choixde dernières positions s'expriment cependant
avec une assez grande dispersion.
Habileté : Adaptation (Adp)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
2
6.18
11.2 %
2.56
2
6.18
11.2%
2.63
3
6.07
11.0%
2.66
2
7.00
12.7%
1.41
Commentaire : Des choix assez convergents des formateurs et des
intervenants permettent de placer cette habileté parmi les toutes
premières.
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Habileté : Réaction socioaffective (Réac)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
9
3.84
7.0 %
2.90
10
3.32
6.0 %
2,83
8
4.27
7.8 %
2.76
1
8.00
14.5 %
1.41
Commentaire : Située dans le dernier tiers des habiletés par l'ensemble des
répondants, c'est une habileté qui retient un peu plus la faveur des
intervenants.
Habileté : Prise en charge professionnelle (ChgA)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
6
4.98
9.1 %
2.43
5
4.86
8.8 %
2.43
5
5.20
9.5 %
2.65
6
5.00
9.1 %
0.00
Commentaire : L'unanimité des formateurs et des intervenants permet de
placer cette habileté au milieu de l'échelle des onze habiletés, avec un
degré semblable de cohésion dans l'expression des choix.
Habileté : Engagement dans le milieu (Mil)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
11
3.71
6.7 %
2.56
11
3.21
5.8 %
2.36
9
4.20
7.6 %
2.62
2
7.00
12.7%
2.83
Commentaire : C'est l'habileté placée en fin de liste, de manière un peu plus
décisive par les formateurs.
L'IDENTIRCATION ET LE DÉVELOPPEMENT DES HABILETÉS PROFESSIONNELLES D'ORDRE SOCIOAFFECTIF
Habileté : Engagement axiologique (Axio)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
8
4.04
7.3 %
2.23
9
3.98
7.2 %
2.23
7
4.33
7.9 %
2.35
9
3.50
6.4 %
2.12
Commentaire : La faible dispersion des choix exprimés par catégories de
répondants permet de penser que la position attribuée est claire pour
chacun des groupes.
Habileté : Engagement éthique (Éth)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
5
5.29
9.6 %
2.75
4
5.75
10.5%
2.98
6
4.53
8.2 %
2.36
8
4.50
8.2 %
0.71
Commentaire : Bien que les formateurs aient attribué à cette habileté le
rang le plus élevé, leurs choix se sont exprimés avec davantage de
dispersion.
Chapitre 3
Les profils du programme Techniques de Travail social
Nous illustrons d'abord les quatre profils de la discipline et nous
reprenons ensuite chaque habileté avec ses résultats comparatifs ac
compagnés d'un commentaire.
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Lefaible taux de réponse des gestionnaires (n=3, voirpage 54) nous inciteà
ne pas tenircompte des choixexprimés par cette catégorie de répondants dans
les commentaires ci-dessous.
Habileté : Ouverture (Ouv)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
5
5.12
9.3 %
2.31
6
4.92
8.9 %
2.35
4
5.64
10.3%
2.36
7
5.00
9.1 %
1.73
Commentaire : Bien que séparés par deux rangs d'intervalle, les choix des
formateurs et des intervenants s'est exprimé avec un degré de cohésion
presque identique.
Habileté : Prise en charge personnelle (ChgP)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
10
2.97
5.4 %
2.15
10
3.05
5.5 %
2.32
10
3.38
6.1 %
1.69
11
0.67
1.2%
1.15
Commentaire : Cette habileté
formateurs et les intervenants
cohésion dans leurs choix.
a été classée à l'avant-dernier rang par les
, ces derniers manifestant une très grande
Habileté : Recours à l'environnement (Env)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
7
4.92
8.9 %
2.48
7
4.46
8.1 %
2.38
3
5.86
10.7%
2.49
6
5.33
9.7 %
2.08
Commentaire : Une divergence importante d'opinion se manifeste entre les
formateurs et les intervenants, ces derniers classant l'habileté à un rang
nettement plus élevé.
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Habileté : Relation interpersonnelle (EntR)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
1
7.19
13.1 %
2.08
1
7.62
13.9%
1.80
1
6.41
11.7%
2.48
3
6.67
12.1 %
0.58
Commentaire : Classée au premierrang par les formateurs et les
intervenants, cette habileté a été l'objetd'un regroupement des choix
particulièrementserré chez les formateurs.
Habileté : Acceptation de l'autre (Ace)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
4
5.70
10.4%
2.49
4
6.22
11.3%
2.56
7
5.36
9.7 %
2.06
9
2.67
4.9 %
2.08
Commentaire : Trois intervalles séparent le rang accordé par les formateurs
et par les intervenants, ce qui traduit unedifférence assez importante
d'opinion sur la position relative de cette habileté.
Habileté : Adaptation (Adp)
Rang :
Moyenne :
Pourcentage
Écart-type :
Ensemble
3
6.22
11.3%
2.54
Formateurs
3
6.35
11.5%
2.49
Intervenants
6
5.45
9.9 %
2.48
Gestionnaires
2
8.33
15.1 %
2.08
Commentaire : Un autre écart importantde trois positions sépare les
formateurs et les intervenants, qui s'expriment tous cependant avec le
même degré de cohésion.
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Habileté : Réaction socioaffective (Réac)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
8
4.59
8.3 %
2.57
9
3.89
7.1 %
2.17
8
5.32
9.7 %
2.93
5
6.00
10.9%
2.65
Commentaire: Placée dans le dernier tiers de l'échelle, cette habileté a vu le
choix des formateurs s'exprimer avec beaucoup plus de cohésion que celui
des intervenants.
Habileté : Prise en charge professionnelle (ChgA)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
2
6.83
12.4%
2.46
2
7.03
12.8%
1.88
2
6.18
11.2%
3.29
1
8.67
15.8%
1.53
Commentaire : Même si les formateurs et les intervenants sont unanimes
sur la position de cette habileté, ces derniers ont manifesté leurs choix avec
une beaucoup plus grande dispersion.
Habileté : Engagement dans le milieu (Mil)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
11
1.89
3.4 %
2.13
11
2.19
4.0 %
2.44
11
1.14
2.1 %
1.39
8
3.00
5.5 %
1.00
Commentaire : Comme les formateurs, les intervenants ont placé cette
habileté au dernier rang, mais avec une cohésion particulièrement
remarquable des choix.
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Habileté : Engagement axiologique (Axio)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang:
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
9
4.38
8.0 %
2.47
8
4.11
7.5 %
2.41
9
4.50
8.2 %
2.72
3
6.67
12.1 %
0.58
Commentaire : Avec un choix relativement semblable, les formateurs et les
intervenantsont placé cette habiletédans le dernier tiers de l'échelle.
Habileté : Engagement éthique (Éth)
Ensemble Formateurs Intervenants Gestionnaires
Rang :
Moyenne :
Pourcentage :
Écart-type :
6
5.09
9.3 %
2.79
5
5.16
9.4 %
3.10
5
5.50
10.0%
2.26
10
2.00
3.6 %
1.00
Commentaire : Les choix des formateurs plaçant cette habileté au milieu de
l'échelleont été effectués de façon beaucoup plus dispersée que ceux des
intervenants.
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Profils discipliaaires
Difrérences et convergences
Les différences et les convergences
Les commentaires accompagnant les statistiques ci-dessus permet
tentd'évaluer dans unecertaine mesure lesdifférences et lesconvergen
ces d'opinion des répondants associés à une même discipline.
Par ailleurs, le tableau suivant illustre assezbienune remarquable
convergence interdisciplinaire :les corrélations entreles profilsétablis
parl'ensembledes répondants pourchaquediscipline sont trèsélevées.
Corrélation entre les profils établis par l'ensemble
des répondants de chaque discipline
Coefficient de corrélation de Spearman
Techniques
policières
Éducation
spécialisée
Travail
social
Techniques policières
Education spécialisée
Travail social
Éduc. Service de garde
1.000
0.815
0.888
0.836
1.000
0.800
0.711
1.000
0.802
Éduc. Service
de garde
1.000
Coefficient moyen : .809
Note: Le seuil pour une probabilité d'erreur de .01 est de .746 avec un échantillon de N=10
En conséquence, nous sommes tentés de croire que les habiletés
identifiées font une unanimitérelativeauprès des répondants de toutes
origines et qu'elles possèdent un certain caractèred'universalité.
Chapitre 4
La formulation des objectifs
d'ordre affectif selon l'approche
par compétences
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LA FORMULATION DES OBJECTIFS D'ORDRE AFFECTIF SELON L*APPROCHE PAR COMPÉTENCES
Formuler les objectifs de
formation selon l'approche
par compétences
Les habiletés socioaffectives
et la compétence
Définition
Gillet (1992) définit la compétence comme un système de
connaissances conceptuelles et procédurales organisées en schémas
opératoires et qui permettent, à l'intérieur d'une famille de situations,
l'identification d'une tâche-problème et sa résolution par une action
efficace (performance).
Une habileté professionnelle d'ordre socioaffectifcontribue àassurer
une compétence lorsqu'elle comporte...
1- ...un réseau organisé et structuré...
• de connaissances abstraites
• de procédures
• de conditions de réalisation de ces procédures
2- ...dont l'agencement selon des classes de situations
professionnelles typiques
3- ...rendpossible l'identification de la problématique présente
4- ...rendpossible la proposition d'une solution
5- ...et permet la réalisation de cette solution par une action
efficace.
L'approche parcompétences est ici retenue pour la formulation des
contenus de formation. Elle nous permet d'introduire une certaine
logique en identifiant pour chaque habileté une cible principale et une
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seule, et en formulant celle-ci de manière à centrer l'enseignement
d'abord et avant tout sur les apprentissages attendus de l'élève. La
formulation parcompétences nous amène à préciser clairement ce que
nous entendons partelle ou telle habileté socioaffective, quels sont les
objectifs d'apprentissage visés, les activités d'apprentissage retenues et
les modalités d'évaluation de ces apprentissages.
Parcette approche,nous visons donc à développer chez l'élève des
apprentissages qui vont lui servir au-delà de l'école,apprentissages qui
ont toutes les chancesde lui paraître significatifs parce qu'ancrés dans
des situations de vie personnelle, sociale et professionnelle plutôt que
dans le seul contexte scolaire (Goulet, 1995).
La formulation selon rapproche
par compétences
L'énoncé de l'habileté
L'énoncéde l'habileté professionnelle d'ordre socioaffectif est issu
del'analyse systématiquedesentrevues réalisées auprès des intervenants,
gestionnaires et formateurs des quatre disciplines concernées. Il se
compose d'un verbe et d'un complément.
Répondant aux nécessités de la vie réelle, l'habileté est le résultat
d'un processus d'intégration des connaissances, attitudes et
comportements spécifiques requis pour répondre adéquatement aux
exigences d'une situation professionnelle.
Nous allons maintenent préciser les principaux concepts associésà
la formulation parcompétences.
I_A FORMULATION DES OBJECTIFS D'ORDRE AFFECTIF SELON L*APPROCHE PAR COMPÉTENCES
Les éléments de l'habileté
• Les éléments de l'habileté précisent les composantes essentielles
de l'habileté. Es favorisent la compréhension univoque de
l'habileté. Ils sont composés d'un verbe d'action et d'un
complément direct.
• Les éléments de l'habileté identifient ce qu'un élève doit faire
(et donc apprendre) pour démontrer qu'il a acquis l'habileté
visée.
• Les éléments de l'habileté peuvent être :
- des tâches ou des opérations
- des parties de tâches ou d'opérations
- des étapes d'un processus
- des connaissances essentielles
- des habiletés spécifiques essentielles
- des étapes d'un processus de travail.
Les élémentsde l'habiletécorrespondent auxétapes de l'apprentissage
significatif qui sera présentédans le prochain chapitre.
Les critères de performance
• Les critères de performance déterminent les exigences qui
permettentdéjuger si lecomportement manifesté par l'élève est
satisfaisant.
• Les critères de performance sont constitués par la liste des
procédures à mettre en oeuvre pourréaliserune tâche, assortie
des conditions de leur réussite.
Pour évaluer, il ne faut pas seulement se contenter de repérer la
présence ou l'absence d'une procédure déterminée. Il faut aussi regarder
si elle est effectuée correctement.
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Nous proposons donc une définition des critères de performance
utilisés.
Les définitions des critères utilisés :
1.1 Description sommaire... :
• Enumérer sans formalité des traits ou éléments
particuliers propres à une situation.
2.1 Caractérisation... :
• Indiquer avec précision les éléments distinctifs
reconnaissables.
2.2 Formulation claire... :
• Exposer avec précision, de manière facile à comprendre
et sans équivoque.
2.3 Identification actuelle... :
• Reconnaître au moment présent les éléments qui
appartiennent à une certaine catégorie.
3.1 Comparaison... :
• Envisager ensemble deux ou plusieurs objets de pensée
pour en rechercher les ressemblances ou les différences.
3.2 Évaluation exhaustive... :
• Porter un jugement en scrutant à fond la valeur de...
3.3 Évaluation...
• Porter un jugement sur...
3.4 Justification éclairée... :
• Démontrerle caractère juste de quelque chose pardes
arguments pertinents et critiques.
4... Qualité... :
• Faire en sorte que l'objet considéré soit constitué
d'éléments assurant son excellence.
5. 1 Organisation cohérente... :
• Doter d'une structure composée de parties liées et
harmonisées entre elles.
5.2 Mise en relation pertinente et cohérente... :
• Exposer les liens d'influence bien harmonisés entre eux
et se rapportant aux objets considérés.
5.3 Conceptualisation juste... :
• Elaborer une représentation mentale conforme à la
réalité.
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Le contexte de réalisation
Le contexte de réalisation identifie les conditions dans lesquelles
serontplacés les élèves pourréaliserleur apprentissageet pour vérifier
l'atteinte de l'habileté.
• Le contexte de réalisation précise trois catégories de conditions :
1- Identification du degré d'autonomie :
- travail individuel, travail d'équipe...
2- Identification du contexte de départ :
- à partir de mises en situations, de consignes verbales ou
écrites, d'une situation réelle...
3- Identification des moyens mis à la disposition de l'élève:
- à l'aide de jeux de rôle, de documents vidéo, d'un guide
écrit...
L'élaboration des contenus
de formation
L'élaboration critique des contenus de formation s'est appuyée sur
trois dimensions différentes.
La dimension du contenu
Le codage et l'analyse des contenus d'entrevues ont fourni pour
chaque habileté une liste de comportements attendus qui illustre de
façon concrète les tâcheset comportements associés à cette habileté. Le
matériel obtenu correspond aux résultats d'une analyse de la situation
de travail, première étape dans la recherche de compétences valides
pour un programme.
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La dimension de la cohérence logique
Nous avons construit l'articulationet la séquence des objectifs en
concordance avec les phasesde l'apprentissage significatif.
La dimension de la formulation
Nousavonsrespecté les règles énoncéespar le ministèrequant à la
formulation par compétences des objectifs.
La description des contenus
de formation
Les contenus de formation contiennent tous les renseignements
nécessaires pour l'enseignement d'une habileté d'ordre socioaffectif
selon l'approche par compétences.
Répondant aux nécessités de la vie réelle, l'habileté est le résultat
d'un processus d'intégrationdes connaissances, attitudes et comporte
ments spécifiques requis pour répondre adéquatement aux exigences
d'une situation de travail.
L'énoncé de l'habileté professionnelle d'ordresocioaffectifest issu
de l'analyse systématique d'une série d'entrevues réalisées auprès d'in
tervenants, de gestionnaires et de formateurs. Il se compose d'un verbe
et d'un complément.
Les éléments de l'habileté précisent les composantes essentielles
de l'habileté. Ils favorisentlacompréhensionunivoque de l'habileté. Ils
sont composés d'un verbe d'action et d'un complément direct. Les
La formulation des objectifs d'ordre affectif selon l'approche PAR COMPÉTENCES
éléments de l'habileté identifient ce qu'un élève doit faire (et donc
apprendre) pour démontrer qu'il a acquis l'habileté visée. Les éléments
de l'habileté peuvent être :
• des tâches ou des opérations
• des parties de tâches ou d'opérations
• des étapes d'un processus
• des connaissances essentielles
• des habiletés spécifiques essentielles
• des étapes d'un processus de travail.
Dimension: Personnalité
Habileté: Ouverture à l'expérience
Éléments de l'habileté
1- Démontrer une perceptionde soi, des
autres, de l'environnement en situation
professionnelle.
2- Dégagerune représentationperson
nelle du processus d'ouverture en
situation professionnelle.
3- Évaluer laqualité professionnelle de
sacapacité d'ouverture à l'expérience.
4- Appliquerà des situations profes
sionnelles sa capacité d'ouverture à
l'expérience.
S- Formuler une synthèse des nou
veaux éléments de sa capacité d'ouver
ture à l'expérience.
Énoncé: Vivre en contact avec soi-même, autrui et l'environnement.
Critères de performance
1.1 Descriptionsommairede ses impressions,sensations,sentiments,
images,connaissances et réactions actuelles dansdiversessituationsprofes
sionnelles.
2.1 Caractérisation des vécus sensoriels, affectifs et comportementaux.
2.2 Formulationclairede l'expériencede l'émotion, du senti physique et de
l'action.
2.3 Identification actuelle de son ouverture à l'expérience dans diverses
situations professionnelles.
3.1 Comparaison entresonouverture à l'expérience actuelle et les exigen
ces en situation professionnelle.
3.2 Évaluation exhaustive desavantages et coûtsassociés à la miseen
placed'un changement.
3.3 Évaluation desactions possibles pour accroître laqualité de sonouver
ture à l'expérienceen conformité avec les exigences professionnelles.
3.4 Justification éclairéede ses choix parrapportaux exigences profession
nellesen fonctionde ses capacités, seschampsd'intérêt et ses besoins
personnels.
4.1 Qualité de la connaissance de soi :
• observation de soi * identification de ses limites
• remise en question • confiance en soi
4.2 Qualité de la perception de la réalité :
• attention • sensibilité au non-verbal
• verbalisation
4.3 Réceptivité :
• ouverture à la critique
• compréhension
5.1 Organisationcohérentede ses observations.
5.2 Mise en relation pertinente et cohérente des impacts des actions entre
prises sur sa capacitéd'ouvertureen contexte professionnel.
5.3 Corceptualisation justede sonhabileté professionnelle actuelle et des
mécanismesde régdation utilisablesen situations professionnelles nouvelles.
• ouverture aux idées des autres
Grisé,S.. Troticr. D.. Ledéveloppement d'un modèled'enseignement dudomaine affectif, 1994
Phase
appr.
Contexte de
réalisation
Individuellement ou
en groupe.
À l'occasion d'une
communication écrite
ou orale.
À l'occasion de situa
tions d'activités
professionnelles
simples et complexes,
à l'intérieur de cours,
ateliers et stages.
À partir de mises en
situations liées à des
situations d'activités
professionnelles
simples et complexes.
À l'aide de la docu
mentation nécessaire.
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Les critères de performance déterminent les exigences qui per
mettent déjuger si le comportement manifesté par l'élève est satisfai
sant. Ds sont constitués par la liste des procédures à mettre en oeuvre
pour réaliser correctement une tâche, assortie des conditions de leur
réussite.
Le contexte de réalisation identifie les conditions danslesquelles
serontplacéslesélèves pourréaliserleur apprentissage et pourvérifier
l'atteintedel'habileté. Lecontextederéalisation précisetroiscatégories
de conditions :
1- Le degré d'autonomie: travail individuel, travail d'équipe...
2- Le contexte de départ : à partir de mises en situations, de
consignes verbales ou écrites, d'une situation réelle...
3- Les moyens mis à ladisposition de l'élève : à l'aidedejeux de
rôle, de documents vidéo, d'un guide écrit...
Les contenus de formation associés à chacune des onze habiletés se
retrouvent à l'annexe «E».
Chapitre 5
Le développement d'un modèle
d'enseignement apprentissage
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- Les modèles basés sur l'interaction sociale
- Les modèles basés sur le traitement de l'information
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• Les théories sur l'apprentissage et le changement d'attitudes
- Deux façons reconnues d'acquérir et/ou de modifier des attitudes
- Les théories et approches basées sur le traitement de l'information
- Les théories et approches basées sur les mécanismes affectifs intrapersonnels
- Les théories et approches basées sur les mécanismes affectifs d'origine
environnementale : l'influence du contexte social
• Les concepts clés du modèle d'enseignement
- L'engagement
- L'apprentissage significatif
- L'exercice professionnel
• Le rôle de l'émotion dans l'apprentissage d'ordre affectif
- Les émotions sont présentes partout
• La notion de gain
• Les structures affectives et cognitives
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Les résultats
• Les composantes du modèle d'enseignement apprentissage
• Le développement de l'apprentissage significatif
- Les mots clés de l'apprentissage significatif
- Les étapes de l'apprentissage significatif
- Un aperçu des outils disponibles
- La description spécifiquedes chacune des étapes d'apprentissage
• L'enseignement
- Des principes pourchoisirles stratégies d'enseignementet les activités
d'apprentissage
- L'utilisationdes stratégies, des formules et des techniques d'enseignement
• La mesure de l'apprentissage
- Le choix des instruments de mesure dans le domaine affectif
- L'évaluation de l'aspect métacognitif et de l'aspect pratique de l'apprentissage
Cadre conceptuel
Familles de modèles
Théories
Concepts clés
Rôle de l'émotion
Notion de gain
Structuresaffect-cognit.
Habitude-Attit-Comport.
Le développement d'un modèle d'enseignement apprentissage
Le développement d'un
modèle d'enseignement
apprentissage
Le projet Développement d'un modèle d'enseignement des
habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif en Techniques
humaines a permis d'élaborer un modèle d'enseignement basé sur la
construction active parl'élèvede représentations affectives personnelles.
Il favorise l'apprentissage des habiletés professionnelles d'ordre
socioaffectif en assurant une démarche progressive. Il identifie les
objets d'apprentissage, précise les contenus de formation, définit les
étapes de l'apprentissage significatif, et propose des stratégies, des
techniques et des formules d'enseignement, des instruments de mesure
et des outils pédagogiques.
Le cadre conceptuel
Les familles de modèles d'enseignement
Un modèle d'enseignement constitue un outil qui peut être utilisé
pour réaliser diverses tâches : élaborer un programme d'étude ou un
cours, choisir ouconcevoir du matériel pédagogique, guider l'enseignant
dans son travail. Joyce et Weil (1972) ont proposé quatre grandes
familles de modèles, reposant chacune sur une conception de l'être
humain, de la société, de l'enseignement et de l'apprentissage. À
l'intérieur de ces familles, chaque modèle propose un agencement de
démarches et d'activités visant un type particulier d'enseignement.
Nous avons retenu les modèlesqui présentent des éléments susceptibles
d'être reliés à l'apprentissage des attitudes professionnelles.
Les modèles inspirés de la personne
Les modèles inspirés de la personne se soucient d'abord du
développement intégralde l'élève. Ils prônent également le respect du
rythme et du styled'apprentissagede ce dernier ainsi que la satisfaction
de ses besoins. Ces modèles s'inscrivent dans une optique de non-
directivité où l'enseignant exerce un faible contrôle sur le choix et
l'atteintedes objectifs de même que sur les activités de l'élève. L'éducation
est perçue comme un processus permanent (Legendre, 1993).
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L'enseignement centré sur l'élève
Le principede non-directivitéde Rogers est sans doute très connu
et il a largement contribué au modèle d'enseignement centré sur
l'élève. Ce modèle cherche à mener le sujet à une meilleure
compréhensiondesoi,àl'autodécouverteetàlaconstruction personnelle
du concept de soi, ce qui conduit au développement des capacités de
l'individu à s'instruirede façon autonome.
L'enseignement centré sur l'élève
Les objectifs
Aider l'élève à devenir une personne
Capable d'actions autonomes responsables
Capable de choix intelligents
-• Dotée d'un sens critique capable d'évaluer justement la contribution des autres
Possédant les connaissances pertinentesà la solutiondes problèmes
Capable de s'adapter de façon flexibleet intelligenteaux nouvellessituations problèmes
Ayant développé uneapproche des problèmes quiutilise toutes lesexpériences pertinentes de façon
créative
Capable de coopérer efficacement avec les autres dans des activités variées
• Cherchant à atteindre des buts sociaux plutôt que la simple approbation des autres
Les étapes
La création d'un climat d'acceptation
-• Le développement de buts individuels et/ou de groupes
Les principes de réaction
—• Le formateuraccepteet comprendle cadrede référence de l'élèveen évitant toutjugement
• Le formateur tente de clarifier les attitudes de l'élève en lui en faisant un reflet
Le contexte social
• La structuration est très réduite
—• L'élève est responsable d'initier et de maintenir des activités d'apprentissage significatives
personnellement
Le support disponible
• Le formateur est non directif
—• Des ressources d'information ouvertes et accessibles (personnes et lieux)
Figure 5.1 : L'enseignement centré sur l'élève
•Éléments importants dans l'apprentissage
des attitudes professionnelles
Le développement d'un modèle d'enseignement apprentissage
La rencontre de classe (Glasser)
Basé surson approche thérapeutique, William Glasser a appliqué
les principes de la RealityTherapyen classe,dansdes rencontresd'une
quarantaine de minutes, au moins une fois par semaine. Les activités
scolaires sont laissées de côté, au profit de rencontres de discussion
ouvertes sur des sujets qui concernent les élèves (d'ordre personnel,
comportemental ou académique) dans une perspective de solution
collective. Le modèlevise àaméliorer le fonctionnementpersonneldes
élèves par une meilleure compréhension d'eux-mêmes et une
responsabilisation de leur propre développement.
La rencontre de classe
Les objectifs
Aider l'élève à devenir une personne
Capable de s'engager personnellement
Capable de faire face à la réalité et de rejeter les comportements non responsables
Ayant appris des façons plus adéquates de se comporter
Les étapes
Établir unclimat favorisant l'engagement
Présenter le problème à discuter
Susciter un jugement de valeur personnel
Identifier des voies d'action alternatives
S'engager
Faire le suivi comportemental
Les principes de réaction
• Le formateur s'engage avec l'élève dans une relation chaleureuse, personnelle et intéressée
Le formateur ne juge pas mais amène l'élève au jugement critique
Formateur et élèves recherchent conjointement des voies alternatives dans lesquelles s'engager
Le contexte social
• Les rencontres de classe sont modérément structurées
• Le leadership repose ultimement sur le formateur
—• Les élèves ont l'autorité morale de juger, de décider, de prendre finalement en main le processus
Le support disponible
• Le formateur est chaleureux, habile en relations interpersonnelles et en animation de groupe
Figure 5.2: La rencontre de classe
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L'autoexploration
L'autoexploration, proposée par Schutz et Péris, vise à augmenter
la conscience de soi et à accroître la capacité personnelle du sujet à
explorersapersonnalité. Parextension,ledéveloppementde lasensibilité
àautruiet lacompréhensiondel'autre sontaussidesobjectifs poursuivis.
Bien que le modèle se prête peu à une utilisation formelle et
systématique dans le cadred'un enseignement à contenu disciplinaire,
les auteurs affirment qu'un meilleur fonctionnement personnel devrait
accroîtreles apprentissages. Ilsaffirment aussique lapratiqued'activités
d'autoexploration parles membres d'un organismeen accroît l'efficacité
et l'humanisme, chacun pouvant résoudre mieux et plus ouvertement les
difficultés qu'il rencontre.
L'autoexploration
Les objectifs
Aider l'élève à
Découvrir ses possibilités de développement
Accroître sa sensibilité à l'univers et les possibilitésd'action qu'il y possède
Découvrir les possibilités de relations interpcrsonnellesavec l'entourage
Les étapes
• Décider d'une activité en groupe et la réaliser
—• Analyser et discuter le déroulement
Les principes de réaction
• Le formateur modère la surintensité relationnelle à laquelle peuvent êtreexposés les membres du groupe
Le formateur aide l'élève à prendreconsciencede son comportement
Le formateuraide l'élèveà développer des outilspourdécrireson comportementet y réfléchir
Le contexte social
Des rencontres de groupe où se retrouvent
• une responsabilité partagée d'aider l'autre à s'autodécouvrir
—• une ouverture à l'égard de tout sujet discuté
• une considération positive du besoin de croissance de soi et de l'autre
• une reconnaissance que le travailcommun permetd'accoître les possiblités de l'individuet du groupe
Le support disponible
• Le formateur est ouvertet possède des habiletés intrapersonnelles et interpersonnelles
Figure 5.3 : L'autoexploration
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En résumé, une des caractéristiques des modèles centrés sur la
personne réside dans l'apparition d'un résultat éducatifémergent, qui
prend forme selon les buts que l'élève se fixe et selon son évolution
personnelle. Les effets sont graduels et dépendent davantage des
changementschezl'élèvequed'interventionsspécifiquesde l'enseignant.
Le formateur crée un environnement qui aide l'élève à se réaliser
plutôt qu'un environnement qui forme l'élève selon des normes
prédéterminées, principalement parce que le développement des
capacités personnelles et de l'indépendance s'accommodent mal d'un
degré élevé de contrôle extérieur sur les objectifs et les activités de
formation.
Même si toute formation collégiale vise le développement de la
personnalité de l'élève, c'est une approche qu'il n'est pas facile
d'harmoniseravec des programmes dont les objectifs et les contenus
sontfortement structurés et ont valeur d'obligation.
Les modèles d'enseignement basés sur l'interaction
sociale
Les modèles basés sur l'interaction sociale mettent l'accent sur la
façon dontlesindividus interagissent et sur laqualitédes relations qu'ils
entretiennent entre eux. Ils accordent aussi une grande importance à la
façondont ils perçoivent la sociétédémocratiqueet les institutionsqui
la régissent. Cette famille de modèles se préoccupedu développement
de la créativité et du sens social chez l'élève en tant que futur citoyen
responsable. Ces modèles impliquent une pluralité de modes de
fonctionnement démocratique en classe. Ces modèles, basés sur la
connaissance duvécusocial,incitentà la réflexionàpartirde problèmes
concrets (Legendre, 1993).
L'investigation de groupe
L'orientation du Group Investigation Model de Thelen repose sur
l'affirmation qu'on ne saurait enseigner un quelconque contenu de
connaissances sans enseigner aussi le processus social par lequel ces
connaissances sont devenues significatives. Le modèle favorise donc
l'atteintesimultanée parlesélèvesd'objectifsde rechercheacadémique,
d'interaction sociale et d'apprentissage de processus sociaux.
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D'une part, le modèle favorise le respectde tous les participants, le
pluralisme des visions, l'indépendance de l'apprenant, l'engagement
dans la recherche sociale, le regroupement des individus et la chaleur
interpersonnelle. D'autrepart, il permet de construire des connaissances
parune recherche systématiséeet des processusde groupe efficaces.
L'investigation de groupe
Les objectifs
Aider l'élève à devenir une personne
Respectueuse des membres de son groupe de travail et de leur vision personnelle
Autonome et responsable de son apprentissage
Engagée dans la compréhension des processus sociaux
Privilégiant une coopération chaleureuse
Capable de construire systématiquement son réseau de connaissances
Les étapes
Identifier une situation problématique
Explorer les réactions vécues à cette situation
Élaborer unschéma d'étude de la situation problématique
Procéder à l'étude de la situation, individuellement et en groupe
Analyser le déroulement de la procédure et son progrès
• Reprendre les étapes à l'égard d'une problématique résultante ou de difficultés liées au processus lui-même
Les principes de réaction
• Le formateur agit à titre de conseiller vigilant sans intervenir ouvertement sur la structure
• Le formateur veille à la formulation et à la solution du problème
Le formateur favorise la prise de conscience par l'élève des méthodes employées
Le formateur favorise la réflexion et l'attribution d'une signification personnelle chez l'élève
• Le formateur favorise la gestion du groupe
Le contexte social
• Les décisions sont prises en groupe et validées par ses expériences pertinentes en regard de problématique
• Les activités du groupe sont émergentes
• Le formateur assure une structure minimale •
Figure 5.4 : L'investigation de groupe
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L'étude de cas
Oliver et Shaver ont développé un modèle d'enseignement qui
permet aux élèves d'améliorer leurs capacités à analyser des sujets
d'actualité. C'est unmodèle qui favorise également le développement
et laclarification des valeurs sur lesquelles ilsappuient leurs opinions.
Les auteurs proposent d'atteindre ces objectifs enappliquant aux sujets
discutés une procédure bien déterminée.
Les objectifs
Aider l'élève à devenir une personne
Capable de clarifierses valeurs personnelles
-* Capabled'identifierles valeursenjeu dansdifférentes situations
Capable d'adopter une position personnelle à partir de l'analyse des valeurs enjeudans une situation
Les étapes
Identifier des valeurs généralesà partirde situations concrètes
Construire uncontinuum permettant d'illustrer le respect relatifd'une valeur dans unesituation concrète
Identifier les valeurs conflictuelles présentes dansunesituation
Identifierdes catégories de situations conflictuelles concernant les valeurs
Développer des situations analogues à la situation conflictuelle considérée
Construire des règles générales permettant deprendre position dans des situations deconflit de valeurs
• Tester les règlesélaborées en identifiant leurseffetsdansde nouvelles situations
• Tester le niveau dediscrimination etdegénéralisation des règles élaborées
Les principes de réaction
• Leformateur assure la mise en place d'un climat respectueux
• Le formateur assure larigueur intellectuelle des discussions par le respect des étapes
Le contexte social
—• Les participants apportent leur point de vue etleurs opinions qui doivent être respectés
• Une critique intellectuelle rigoureuse est encouragée, dans le cadre des étapes prévues
Le support disponible
l'information sur lessujets discutés doitêtredisponible• Une banque d'i
Figure 5.5 : L'étude de cas
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L'enquête sociale
L'enquête sociale
Le principalobjectif du modèle proposé par Massialas et Cox est
d'enseigner à l'élève la réflexion sur des enjeux sociaux significatifs.
Parle moyen d'une véritable recherche, ils doivent apprendre à définir
les problèmes, à coopérer avec l'entourage pour en découvrir les
différentes facettes et baser principalement leurs conclusions sur des
faits objectifs. Les auteurs croient peu à l'apprentissage systématique
de connaissancesdécontextualisées,ce qui les amène àlier l'analyse des
enjeux sociaux àla recherchedes processus qui ont façonné ces mêmes
enjeux, et à l'exploration des moyens pour intervenir sur ces enjeux.
Les objectifs
Aider l'élève à devenir une personne
• Capable d'explorer des enjeux sociaux
Respectueuse de la dignité des gens
Favorisant un dialogue tolérant
• Privilégiant une amélioration des conditions sociales par son engagement
Les étapes
L'orientation, qui sensibilise à un problème en exigeant la formulation d'un énoncé de recherche
L'hypothèse, qui oriente la recherche et demande vérification
La définition, qui permet de clarifier l'hypothèse
L'exploration, qui permet l'examen de la validité et de la consistance interne de l'hypothèse
La recherche d'arguments pertinents à l'hypothèse
La généralisation, qui permet la formulation d'énoncés ou de solutions au problème
Les actions du formateur
Le formateur intervient sur les processus de travail, de clarification et d'étude du problème
Le formateur clarifie le langage, améliore la logique, encourage l'objectivité et la communication
Le formateur encourage l'autonomie et reflète à l'élève son cheminement plutôt qu'il ne le dirige
Le contexte social
—• Le contexte est modérément structuré, le formateur veillant à la réalisation des étapes et l'élève étant
responsable de cette réalisation
Le support nécessaire
• Des sources d'information en tous genres, pertinentes aux problèmes traités, doivent être disponibles
Figure 5.6: L'enquête sociale
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La méthode du laboratoire
Les premières expériencessurleT-(training)Groupdatentde 1947.
Elles furentconçuesàl'origine pourdévelopperdes méthodes permettant
l'adaptation desindividuset lecontrôle duchangementdansune société
en évolution rapide.
Le développement de cette approche a permis, par la suite, de
construire une stratégieéducativebasée sur les expériences sociales des
apprenants eux-mêmes, visant notamment à modifier des attitudeset à
accroîtreles capacités à apprendre les processus d'interaction sociale.
La méthode du laboratoire
Les objectifs
Aider l'élève à accroître la connaissance qu'il a de lui-même: affectivité, facteurs de tension, stress
Aider l'élève à accroître la connaissance qu'il a de la dynamique des relations interpersonnelles :
communication, rétroaction, leadership, résolution de conflit, lien de confiance, contrôle et jeux de pouvoir
Connaître les conditions facilitantes et celles qui sont inappropriées au fonctionnement d'un groupe :
cohésion, buts, structure sociométrique, rôles, réseaux de communication, normes et standards
Amener l'élève à être proactif en développant ses compétences intcrpersonnelles et organisationnelles
Les étapes
Accroître la conscience et l'acceptation de ses sentiments et de ceux d'autrui, des besoins de chacun, des
effets sur autrui et sur le groupe, des conséquences des comportements de groupe
Changer des attitudes à l'égard de soi, des autres et du groupe suite à cet accroissement du niveau de
conscience
Construire des nouveaux comportements à partir du développement des compétences diagnostiques et
sociales
Les actions du formateur
• Le formateur joue le rôle d'observateur participant
—• Le formateur joue le rôle de modèle, par lequel il démontre les habiletés utiles à la situation
• Le formateur interprète les comportements du groupe, il souligne les événements critiques et les motivations
qui poussent le groupe à agir
Le contexte social
—• Le contexte est modérément structuré, ouvert et supportant à l'égard des membres
Le support nécessaire
• Le formateur possède une expérience des processus de groupe
Figure 5.7 : La méthode du laboratoire
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Les principalesdimensions développées parcette approche sont la
capacité à s'adapter au changement, l'analyse des motifs des
comportements interpersonnels, l'habileté à négocier avec l'autre,
l'expression de soi, la tolérance à la diversité et la reconnaissance de la
nature affective des réactions humaines.
Les modèles d'enseignement basés
sur le traitement de l'information
Les modèles inspirés du traitement de l'information sont basés sur
la réception, l'intégration et l'exploitation optimale de l'information. Le
butdel'éducationestd'apprendre lesprocessusd'apprentissage, d'acquérir
sans cesse de nouvelles données et de les structurer d'une façon utile.
Ces modèles visent à développer chez l'élève les habiletés nécessaires
à l'utilisationdes concepts ainsique les capacités et les techniques utiles
à larésolution de problèmes dansune pluralitéde situations (Legendre,
1993).
L'induction
Le développement d'un modèle d'enseignement apprentissage
L'induction
Proposé par Taba, le processus d'induction a été développé pour
accroître les habiletés de pensée chez les élèves. Chaque étape a été
conçue à partird'un processus cognitif particulier, et elle est destinée à
améliorer la capacité àréfléchir dans un sens particulier. L'ensemble de
ladémarche favorise le traitementcréatifet convergent de l'information.
Les objectifs
Permettre à l'élève d'acquérir des processus mentaux inductifs conduisant à la formation de concepts
Faire acquérir des concepts choisis
Sensibiliser à la logique
Sensibiliser au langage et à la signification des mots
Les étapes
—• La formation des concepts:
- identifier et énumérer les données pertinentes à une situation
- regrouper les données similaires
- développerdes catégoriespour les regroupements effectués
—• L'interprétation des données:
- identifier les dimensions et les relations caractérisant les groupes de données
- expliquerles dimensions et les relations identifiées
- construire des inférences à partir de ces contenus
• L'application des principes:
- formuler des hypothèses explicatives et prévoir les conséquences
- expliquer et étayer les hypothèses
- vérifier les prédictions formulées
Les actions du formateur
• Le formateurdoit s'assurerde la progression rigoureuse des élèvesdans la chronologiedes étapes ci-dessus
• Le formateur doit formuler un questionnement approprié à chaque étape
• Le formateurdoit ajusterconstamment la progression aux acquisdes élèves
Le contexte social
La tâche est structurée par le formateurqui initieet contrôle le déroulementdes étapes
Les élèves coopèrent en apportant leur point de vue
Le support nécessaire
• Untrèsgrand nombre dedonnées diversifiées doitêtredisponible surdessujets jugés pertinents, pour
permettreaux élèves d'apprendre à les traiter
Figure 5.8 : L'induction
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Les ordonnateurs supérieurs
Basée sur la hiérarchisationdes concepts, la théorie d'Ausubel met
l'accent sur lacréationde liens, parl'apprenant,entre les concepts d'une
discipline.Auxconceptsles plusabstraits et les plusinclusifs, il propose
de relier les sous-concepts plus spécifiques, pour en arriver finalement
à y associer les données perceptuelles. C'est à son avis la procédure la
plus efficace pour acquérir des contenus disciplinaires.
Les modèles d'enseignement basés
sur la modification du comportement
Les modèles inspirés de la modification du comportement réfèrent
à Skinner et aux théories psychologiques du stimulus-réponse. Ceux-
ci partent du postulat quele comportementhumain peut s'expliquerpar
Les ordonnateurs supérieurs
Les objectifs
Faire acquérir à l'élève une structurede conceptspropreà un domainedu savoir
Amener l'élève à utiliser cettestructure comme moyen d'analyser lesnouvelles informations reçues
Faciliterl'arrimage de nouveaux contenus auxstructures déjàen place
Amener l'élève à utiliser cette structurepour résoudredes problèmes
Faciliter l'autoformation
Les étapes
Identifieret décrire un ordonnateur supérieurabstraitde niveaugénéral
Fournirles contenus de second niveau, plusspécifique, à relierà l'ordonnateur supérieur
Les contenus de second niveau devenant à leur tour des ordonnateurs, amener l'élève à leur relier
respectivement de nouveaux contenus spécifiques pertinents... et ainside suite
Les actions du formateur
Le formateur doitavoirconstruit au préalable la hiérarchie descontenus à présenter
Leformateur doitfournir aux élèves lespoints d'ancrage conceptuels pertinents aux contenus explorés
Le formateur doit aider l'élève à voir les relations entre le contenu et l'ordonnateur considéré
Le contexte social
La tâche eststructurée parle formateur quiinitie et contrôle ledéroulement desétapes
La situationd'apprentissage est favorisée paruneapproche interactive
La qualitéde la structure desconnaissances résultante doitêtrevérifiée par le formateur
Le support nécessaire
—» Lescontenus doivent êtrebien choisis, pertinents eten relation avec l'ordonnateur supérieur
Figure 5.9 : Les ordonnateurs supérieurs
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des variables extérieures à l'organisme. Le but de l'éducation est
d'acquérir des comportements positifs et valorisants pour soi et
l'environnement. Cette famille est fortement liée à la technologie
éducative. Ces modèles s'inscrivent dans une optique de directivité où
l'environnement éducatif est très structuré : objectifs, moyens,
évaluations, renforcements et rétroactionssont prédéterminés (Legendre,
1993).
Le conditionnement opérant
Les théoriciens de la modification du comportement ont cherché à
établir une science basée sur la conception que les comportements sont
ordonnés et répondent à des variables externes à l'organisme. Il n'est
donc pas nécessaire de se soucier de processus internes invisibles
commelapenséeetlacompréhension. Il faut plutôttrouverquelsgenres
de variables externes affectent le comportement, et de quelle façon. Le
formateur n'a alors qu'à changer les variables pour obtenir des
changements dans lescomportements. L'apprentissage seréalise donc
en contrôlant les variables appropriées de l'environnement.
Le conditionnement opérant
L'objectif
—• Augmenter la probabilité quel'élève manifeste descomportements souhaités
Les étapes
Introduire une condition, unesituation ou un changement approprié dans l'environnement (stimulus)
Permettreà l'élève de manifesterla réponsesous formede comportement
Renforcerla réponse présentée selonune séquenceadéquate
Les actions du formateur
Le formateur doit avoir identifié la séquence progressive des comportements recherchés
Le formateur meten placechacune des situations d'apprentissage
Le formateurdoit avoir développé la séquence des activitésde renforcement
• Le formateur présente le renforcement immédiatement aprèsla réalisation du comportement
Le contexte social
—• Latâche est structurée parle formateur qui initie et contrôle le déroulement des étapes
Le support nécessaire
—• Letravail de préparation préliminaire doit avoir étéréalisé avant lamise en place du programme
Figure 5.10 : Le conditionnementopérant
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Cadre conceptuel
FamUtesde modèles
Théories
Conceptsclés
Rôle de rémotion
Notion de gain
Structuresatfect-cognlL
Habitude-Attit-ComporL
Les théories sur l'apprentissage
et le changement d'attitudes
Deux façons reconnues d'acquérir et / ou de modifier
des attitudes
Une revue et une analysedes recherches et des théories portant sur
les attitudes au cours des dernières décennies nous permettent de
partagercelles-cien deux grandes catégories: celles qui proposentque
l'acquisition et le changement d'attitudes se réalisent à partir de
mécanismescognitifsemployés parle sujet pourtraiterdes informations,
et celles qui affirment que les attitudes sont plutôt modifiées ou
acquisesà partir de mécanismes affectifs d'origine intrapersonnelleou
environnementale qui suscitent une motivation au changement. Notre
attention porterasurlesthéories faisant appelauxmécanismescognitifs.
Les théories et approches basées sur le traitement
de l'information
Les notions de réception et de réponse cognitive ont permis le
développement de nombreuses théories et approches différentes, parla
mise enjeu de mécanismes cognitifs variés. Réunies sous le vocable
général de«traitementdel'information», nousproposons iciuniquement
celles qui reposent surlatransmission parune source vers une cible d'un
ensemble d'arguments verbaux ou écrits, caractérisant ainsi une bonne
part des situations d'enseignement.
• L'attention et la compréhension de l'argumentation
McGuire (1968a, 1968b) développe d'abord le paradigme du
traitement de l'information. Le sujet doit être exposé au message, y
porterattention, lecomprendre, l'accepter, le reteniret se comporteren
conséquence. Il affirme que l'effet multiplicateur de ces six étapes
confère au message un impact persuasif suffisant pour provoquer un
changement dans les attitudesdu sujet. L'auteur simplifie ensuite cette
théorie (1969,1972) : la probabilité pourun sujet d'être influencé par
un message persuasifdépend de la probabilité de recevoir le message
et du degré d'accord qu'il manifeste sur son contenu, les niveaux
d'attention et de compréhension du contenu étant des facteurs
déterminants.
Le développement d'un modèle d'enseignement apprentissage
• La théorie de l'intégration de l'information
Anderson (1971, 1981a,b, 1991) suggère que les attitudes et les
croyances sont formées et modifiées lorsque les gens reçoivent et
interprètentune nouvelle informationet l'intègrentà leur réseau antérieur
de croyances et d'attitudes. La valeur de cette information, et donc son
incidence, dépend de sa positiondans l'échelle dejugementde l'individu,
elle-même associée à la position du communicateur. Elle dépend aussi
de son poids, de son impact psychologique sur le jugement individuel,
auquel contribuent la crédibilité du communicateur et la force du
message. L'intégration se produit lorsque la valeur de l'information et
son poids s'ajoutent à ceux des croyances et des attitudes déjà présentes
dans le réseau antérieur de l'individu.
• L'élaboration cognltive
Petty et Cacioppo (1981a, 1986a, 1986b) proposent deux voies
possibles pour susciter une acquisition ou un changement d'attitudes.
Dans la voiecentrale, l'individus'engage activement dans un processus
de réflexion constructive sur les éléments pertinents qui lui sont
présentés. Cette élaboration cognitive assure une persistance dans le
temps des attitudes conséquemment adoptées, une prédictibilité des
comportements qui leur sont associés et une résistance à la contre
persuasion. Parcontre, l'individuqui s'engage dans la voie périphérique
laisse davantage place à des processus personnels subjectifs, affectifs
et sociaux : selon les auteurs, les attitudes ainsi acquises sont plus
instables et plus fragiles. Cette approche a l'avantage de mettre en
relation la motivation du sujet à traiter les arguments présentés, sa
capacité et sa manière de le faire, le tout en fonction de l'impact produit
sur le changement d'attitudes.
• La production d'inférences basées sur des processus heuristiques
ou systématiques
Chaiken (1980, 1987) a développéun modèle où elle affirme que,
dans la recherche d'une attitude adéquate, les gens sont avant tout
préoccupésdelapertinence etdelajustessedesarguments quileursont
présentés. Chacun ferait ainsiappelàunéventailde procédéspersonnels
plus ou moins systématiques, où une quantité appréciabled'informations
seraient scrutées, pour se forger ensuite une opinion et adopter
éventuellement une attitude à l'égard d'un sujet particulier. Une exten
sion du modèle (1989) ajoute à cette recherche de validité deux autres
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motifs : le désirde seformeroude défendredes positions attitudinales
bien précises, déjà identifiées, et le désir d'adopter des positions
attitudinales socialement acceptables.
• Le raisonnement causal
Danslecadredu processusd'acquisitionet dechangement d'attitudes
par un traitement cognitif de l'information, cette approche (Kelley,
1967,1972a)met particulièrement l'accent sur le rôledes explications
que les sujetssedonnent afindecomprendre pourquoiun communicateur
adopteune positiondonnée surun thème particulier.De façon générale,
la modification d'attitudes à l'égard du thème serait facilitée dans la
mesure où les sujets perçoivent que le communicateur véhicule dans
son propos«lavérité, la réalité».Si, parcontre, les sujets peuvent relier
le message à des facteurs qui en compromettent l'aspect véridique, il y
a alors peu de chances de provoquer un changement d'attitudes dans le
sens désiré par le communicateur. Jones et Davis (1965), Ajzen,
(1971b), Lay, Burron et Jackson (1973), Jones et McGillis (1976),
Moscovici (1976), Eagly, Wood et Chaiken (1978), Maass et Clark
(1984) ont étudié une variété de processus attributionnels utilisés par
les sujets pour expliquer les positions du communicateur.
• La théorie du jugement social
Reconnaissant le bien-fondé de la perception et du traitement de
l'information pour amener un changement d'attitudes, la théorie du
jugement social (Shérifet Hovland, 1961;Shérifet Shérif, 1967;Insko,
1967) explique cependant comment les attitudes préalablesdes sujets
provoquent une distorsion dans la perception même du message du
communicateur. De façon générale, cette théorie affirme que les
propres attitudes du sujet servent de standard de jugement, de point
d'ancrage permettant de situer le message reçu sur un continuum
évaluatif personnel.Plus le message se rapprochedes propresattitudes
du sujet, plus ilest accepté etplus ilaura d'influence. À l'inverse, plus
l'écartgrandit,moins lapersuasionaurad'effet, et moins les modifications
d'attitudes seront probables. De nombreuses recherches ont ensuite
étudié la nature, l'ampleur et l'effet de cet écart.
En résumé, nous devons noter que, durant une vingtaine d'années
(1960-1980), les chercheurs ont surtout expliqué les changements
d'attitudes en misant sur les opérations cognitives de recherche par le
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sujet, delavaliditédesmessages reçus. Progressivement, lemouvement
se déplace maintenant vers une recherche multifactorielle complexe
des motifs personnels et des influences sociales qui affectent les
opérations cognitives des sujets en situation de persuasion. Déjà
évoquée parlegroupe deYale(Hovland, Janis etKelley, 1953), cen'est
que beaucoup plus tard que Tomkins (1981), Tucker (1981), Buck
(1985), Sorrentino et Higgins (1986), Kihlstrom (1987) proposeront
une approche synergique dans laquelle ils suggèrent quel'affect et la
cognition opèrentconjointementpourproduireuneffetattitudinal II
est donc nécessaire d'explorer certains éléments associés à l'affect
pour mieux comprendre les mécanismes d'acquisition d'une attitude
professionnelle.
Les théories et approches basées sur des mécanismes
affectifs intrapersonnels
• La motivationet la réduction des pulsions
Hovland, Janis et Kelly (1953)présentent la premièresystématisation
du rôle de certains facteurs affectifs dans la modification d'attitudes.
Bienqu'ils se soientsurtoutcentréssur les effets d'émotions négatives,
la célèbre question « Qui dit quoi à qui avec quel effet? » devait
conduire leurs recherches empiriques aux concepts de motivation
(incentive)et de réduction despulsions(drive-reducing), mettant ainsi
les premiers l'accent sur le rôle organisé de facteurs intrapersonnels
dans la modification des attitudes.
• Les dispositions personnelles
Les recherches de WorthetMackie (1987,1989,1991) démontrent
que des dispositions personnelles (mood) positives chez un sujet
réduisent sa tendance à examiner de façon critique les arguments qui lui
sont présentés, l'amenant à se contenter alors d'une appréciation
sommaire plutôt positive à partir d'indices heuristiques. Les chercheurs
affirment que le risque de devoir adopter une disposition moins
plaisante à l'égard du contenu réduit la motivation du sujet à critiquer
les arguments présentés. Shaller et Cialdini (1990) affirment plutôt que
les sujets bien disposés ont tendance à voir les choses favorablement.
Schwarz (1990), Schwarz et al. (1991) prétendent pour leur part que les
sujets interprètent leur disposition initialecomme une réaction affective
aux arguments présentés et qu'ils évaluent ensuite ceux-ci à partir de ce
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qu'ils sentent. Par ailleurs, Bless et al. (1990) et Gleicher et Weary
(1991) indiquent que des dispositions négatives amènent les sujets à
scruter minutieusement les arguments présentés avant d'adopter une
quelconque attitude à leur égard.
• Les théories de la cohérence cognitive et la motivation
Provenant de la Gestalt (Kôhler, 1929) qui affirme que certaines
configurations du champ perceptuel sont préférées à cause de leur
simplicité et de leur cohérence, le principe général de la cohérence
cognitive affirme que les différents éléments de la connaissance
attitudinale sont interdépendants et constituent un système qui tend
vers l'équilibre, l'harmonie ou la consonance. Une incohérence entre
les représentationsmentalesdes croyances, des attitudes, des valeurs
et les comportements attitudinaux qui devraient en découler, crée un
état de tension qui représente une force motivationnelle suffisante pour
provoquer un changement cognitif destiné à rétablir l'équilibre. La
théorie de la dissonance cognitive (Festinger, 1957, 1964b; Piaget,
1973) est la plus connue. Des travaux récents sur la distorsion
volontaire par le sujet des propos du communicateur ont apporté un
nouvel éclairage sur les motivations personnelles à l'origine de ces
procédés (Kinder, 1978; Brent et Granberg, 1982; Ottati, Fishbein et
Middlestadt, 1988; Krosnick, 1990a). Higgins et McCann (1984) se
sont aussi penchés sur les aspects motivationnels résultant de ces
conflits cognitifs, en les situant dans un contexte social.
• L'approche fonctionnelle
Durant les années cinquante, plusieurs chercheurs ont tenté
d'identifier àquelles fonctions psychologiques lesattitudes pouvaient
servir. Katz (1960) s'est particulièrementdistingué enaffirmantqueles
attitudes avaient une fonction utilitaire (pour s'assurer des gains et
éviter lesennuis), unefonction de connaissance (pour s'assurer d'une
compréhension significative, stable et organisée de l'environnement),
une fonction de protection du moi (pour composer avec les conflits
affectifsetprotéger l'image de soi) etunefonction devalorisation (pour
assurer l'expression desoietl'actualisation). Smithetal.(1956) avaient
déjà proposé unefonction d'ajustementsocialquipermet àl'individu de
composer avec l'entourage par le biais des attitudes qu'il adopte. Des
recherches plus récentes(Fazio, 1989; Greenwald, 1989; Jamieson et
Zanna, 1989; Shavitt, 1990) ont mis en évidence la fonction de
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connaissance (appelée schématisation) en soulignant que toutes les
attitudes, peu importe les autres fonctions remplies au même moment,
servaientà produire un cadrede référenceenglobant et catégorisantles
objets, les personnes et les événements ambiants. Greenwald (1989) et
Shavitt (1990) parlent de maintien de l'estime de soi plutôt que de
protection du moi et de valorisation. De leur côté, Snyder et DeBono
(1989) précisent que les fonctions attitudinales varient selon les gens,
le domaine d'attitudes et les situations. Abelson et Prentice (1989),
Herek (1986) et Shavitt (1989,1990) démontrent que, selon les gens,
différents objets d'attitudes mettent en branle différentes fonctions, le
même phénomène se manifestant àpartirde différences dans l'environ
nement.
Enrésumé, ilfaut retenirici que la dimensionaffective individuelle
joue unrôle initialcapitaldanslesprocessus conduisantà l'élaboration,
à l'acquisition etaumaintien d'uneattitude. Onretrouve eneffetl'affect
à l'originede la motivation à agirpour résoudreunepulsion, à l'origine
des dispositionspersonnelles, à l'origine de la tensionprovoquant une
force motivationnelle de réorganisation cognitive ou attitudinale, à
l'origine des fonctions attribuéespar chaque personne aux attitudes
qu'elleadopte. L'affectivité est unedimension préalable déterminante
dans la formation et le changement des attitudes individuelles.
Cependant, au même titre que les mécanismes cognitifs, l'affectivité
individuelle seulenepeutrendrecompted'unedémarched'apprentissage
ou de changement des attitudes professionnelles. Nous devons donc
compléter ces deuxdimensionspar uneétude des mécanismes affectifs
associés au contexte social.
Les théories et approches basées sur les mécanismes
affectifs d'origine environnementale : l'influence du
contexte social
• L'influence normative et l'influence informative sur la formation et le
changement d'attitudes
Déjà identifiés dans les recherches de Shérif ( 1935), ces deux types
d'influence ont été expliqués par Kelley (1952) ainsi que Deutsch et
Gérard (1955). Une première explication de l'influence que les gens
accordent aux autres réside dans leur désir d'obtenir de l'entourage des
avantages positifs, incluant la considération sociale et la sympathie,
tout en évitant le rejet et l'embarras social : c'est l'influence normative.
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L'autre type d'influence s'explique par le fait que les gens considèrent
que les comportements et les attitudes des autres sont une source
potentielle valide d'information sur la réalité ambiante. Festinger
(1954) souligne que si les croyances ne sont pas supportées par la
réalité, la nécessité d'une norme de référence amènera les gens à
accepterlanormesocialeen vigueur,même sielle-mêmene correspond
pas à la réalité.
• La conformité publique et l'acceptation privée
Les recherchesréaliséessurces deux concepts ont mis en évidence
la possibilité que des changements d'attitude manifestés soient parfois
limités à un niveau superficiel d'expression publique, alors que la
tendance évaluative envers l'objet, fondement de l'attitude réelle, n'a
pas du tout changé (Hass et Mann, 1976; Cialdini, Levy, Herman,
Kozlowski et Petty, 1976; Hass, 1975; Cialdini, Levy, Herman et
Evenbeck, 1973). Les sujets utilisent cette stratégie pour éviter le
malaiseetl'embarras provoqués parunedéviation manifestedujugement
du groupe, surtout si le message véhicule un contenu d'influence
normative.
• L'influence sociale et la relation en dyade
Lespremièresrecherches surl'influenceexercéeenrelation dyadique
sur laformation etlechangement d'attitudes ontconduit àunetypologie
des types de pouvoir exercés par un agent surun sujet (French, 1956;
French et Raven 1959; Raven, 1965). La récompense, la coercition et
lepouvoirlégitime sontdes ressources possédées parl'agentetvalorisées
par le sujet; leur influence est normative parce qu'elles sous-entendent
la communication d'attentes sur ce qui doit être fait. L'expertise, la
référence et l'information ont une influence informative parce que le
message porte sur la réalité ambiante. Chacun de ces pouvoirs, sauf
l'information, décrit unmode derelation sociale entre l'agent et lesujet,
ce qui conduit à un éventail d'influences différentes sur la formation et
le changement d'attitudes chezle sujet. Kelman(1958, 1961, 1974b)
propose deson côtétrois processus d'influence basés surlasignification
motivationnelle que le sujet accorde à la relation qu'il entretient avec
l'agent. La typologie proposée (conformité, identification,
intériorisation) a le mérite d'établir des liens entre les changements
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d'attitudes qui surviennent, la modification des structures cognitives du
sujet, leur durabilité et la nature de la relation établie par le sujet avec
l'agent.
• L'influence sociale et le groupe
La tendance des sujets à se conformer au groupe a une grande
incidence sur la formation et le changementd'attitudes. Elle résulte des
influences informatives et normatives identifiées par Shérif (1935) et
Asch (1951,1956) dans leurs expériences sur la conformité. L'ambiguïté
des tâches oudes situations, le désird'obtenir l'approbation ou l'intérêt
du groupe, la surveillanceexercée sur les membres par le groupe, la
compétence relative attribuée à certains membres et la communauté
des buts sont les principaux facteurs d'incidence provoquant la
conformité. Les processus cognitifs et psychologiques sous-jacents à
la conformité ont été exploréspar Ross, Bierbrauer et Hoffman (1976),
Nisbett et Wilson (1977), Wilder (1977, 1978) et Allan et Wilder
(1980), ces derniers et le groupe de Ross mettant particulièrement en
évidence les mécanismes d'attribution causale lorsque l'influence du
groupe est d'ordre informatif.
Devant la presque toute puissance attribuée au groupe par les
travauxde cette époque,Moscovici(1976) a néanmoins démontré que
la minorité pouvait influencer la majorité et devenir un facteur de
changement et d'innovation, mais seulement dans la mesure où elle
pouvait fournir une norme alternative stable se traduisant par une
cohérence tangibleentre les attitudeset les comportements manifestés
(Nemeth, Swedlund et Kanki, 1974; Moscovici et Personnaz, 1980;
Bray,JohnsonetChilstrom, 1982;Mugny,1982). L'imagedeconfiance
et de compétence véhiculéepar la minorité est un autre facteur déter
minant son influence (Moscovici et Néve, 1973; Nemeth et Wachtler,
1974,1983; Moscovici et Lage, 1976;Maass et al. 1982). Ces recher
ches ont mis en évidence la combinaison des contextes sociaux et des
motifs individuels conduisant à la conformité.
Stoner (1961,voir Eagly et Chaiken, 1993) a le premier identifié le
phénomène de polarisation des attitudes et des décisions de groupe en
notant qu'elles étaient davantage extrêmes que celles des membres
individuels. De nombreuses études ultérieures ont encore une fois
démontré le rôle déterminant des processus normatifs (Pruitt, 197 la;
Schroeder, 1973;Isenberg, 1980) et des processus informatifs (Vinokur
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et Bumstein, 1974, 1978a;Burnstein et Vinokur, 1975,1977) dans ce
type de formation et de changement d'attitudes.
Enrésumé, ilfaut retenirque les recherches portant sur le contexte
social ontpermisde reconnaître defaçon explicite la contribution des
aspects interpersonnels auxprocessus motivationnels qui suscitent un
changement des attitudes individuelles.
Cette importante revue de littérature nous a permis de mettre en
évidencedesrecherchesfondamentales surlaformation etlechangement
d'attitudes. Lanécessitédedécouperlaréalitépourmieuxlacomprendre
explique laséparation initialedesthéories etapprochesd'ordre cognitif
et d'ordre affectif. Cependant, lacréation d'un modèle d'enseignement
directement utilisable en classe nécessite de prendre enconsidération
etdéfaire intervenirconjointementetefficacementleséléments cognitifs
et les éléments socioaffectifs quiexercent une influence déterminante
sur l'élève en situation d'apprentissage d'attitudes professionnelles.
Les concepts clés du modèle d'enseignement
L'engagement
Lorsqu'un élève s'inscrit dans un programme professionnel, les
exigences de ce programme lui imposent de suivre un ensemble de
coursobligatoires. Lamotivationquil'animeestd'abord une motivation
extrinsèque (Kolesnick, 1978, cité par Dufresne-Tassé, 1981), parce
qu'il étudie pour répondre aux exigences et obtenir des notes qui lui
permettent de réussirle cours (Crooks, 1988; McKeachie et al., 1986-
1987; Pintrich, 1990). Nous ne considérons pas qu'il s'agit là d'un
véritable engagement. Par contre, lorsque la motivation est orientée
vers la discipline elle-même et son approfondissement, dans la
perspective d'une utilisation dans lacarrière future, nous pouvons dire
que lamotivation est intrinsèque. Dufresne-Tassé (1981 )en définit les
caractéristiques: l'individu(...) « 1) fait quelque chose parce qu'il leveut
bien; 2)tire du plaisirdelaréalisation mêmedecequ'il fait; 3)considère
l'activité àlaquelle iltravaille commeune finen soi; 4) est suffisamment
intéressé pour que des pressions extérieures soient inutiles au
parachèvement de son action. » (cité dans Lafortune, 1992, p. 15). La
présence deces caractéristiques nous indique l'engagement de l'élève
envers la discipline.
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Trois auteurs américains précisentce concepten utilisant des termes
différents. Astin (1984) parle d' « involvement » en précisant qu'il
s'agit de la quantité d'énergie physique et psychique que l'étudiant
investit dans son expérience académique. Kelley (1983) utilise le mot
« commitment » et le situe dans un contexte affectif : il s'agit de la
stabilité, de la loyauté et de la volonté de faire des efforts afin de
maintenir une relation. Kidd (1973) parle d' « engagement » et
considère qu'il devient la clef de l'apprentissage chez l'adulte
lorsqu'appuyéparlesconceptsderesponsabilité,pertinencedescontenus
et relation des contenus avec les expériences antérieures. Dans le même
sens, un groupe de travail du National Institute of Education (1984)
conclut que l'engagement des élèves (« student involvement ») est la
condition la plus importante pour augmenter la qualité de la formation
supérieure.
D'un autre côté, une recherche de Bujold (1991a), portant sur un
échantillon de 3249 élèves, évalue un ensemble de 23 facteurs
susceptibles d'influencer l'engagement des élèves. Les résultats obtenus
confirment que l'adoption par les professeurs d'un style d'intervention
centré sur l'élève et le maintien de bonnes relations affectives entre le
professeur et ses élèves sont deux facteurs susceptibles d'augmenter
significativement l'engagement par rapport à la discipline.
Dans la présente recherche, nous nous interrogerons donc sur
comment créer, dans la réalité quotidienne de l'enseignement
professionnel, les conditions propices à l'engagement de l'élève dans la
formation affective.
L'apprentissage significatif
Bien que l'engagement de l'élève constitue un point de départ
essentiel, il ne saurait assurer à lui seul l'apprentissage d'attitudes
professionnelles. Appliqué au domaine affectif, un apprentissage
significatif implique trois points d'intérêt particulier: a- la mécanique
fonctionnelle; b- les objets d'application de cette mécanique; c- les
modes d'intervention utilisés.
La mécanique fonctionnelle
Le terme « processus d'apprentissage significatif » est utilisé par
Côté(1987). L'auteury voittroiscomposantesessentiellessedéployant
de façonchronologique :laperceptionsélectivedes stimuli, laconstitution
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d'une représentation mentale abstraite et lacréation d'une signification
psychologique subjective individuelle. D'essence cognitive, cette
approche peutnéammoinsêtremiseen parallèle avecles taxonomies de
Krathwohl (1964), de D'Hainault(1983) et de nombreux autres auteurs
ayant proposédestaxonomies adaptées àdesapprentissages particuliers
etcomportantunvoletaffectif(Baldwin, 1971,enseignementindustriel;
Orlandi, 1971, apprentissage des sciences humaines; Foley, 1971,
apprentissage de l'écriture; cités parLegendre, 1988).
De l'ensemble de ces approches, il est possible de dégager trois
points communs : une phase d'appréhension de la réalité, une phase
d'acquisition etunephased'organisation. Cestrois phases constituentce
que nous appelons la mécanique fonctionnelle.
Lors delaphase d'appréhension delaréalité, laréceptivité del'élève
àl'égard des stimuli peut être accrue par unensemble demoyens visant
àrendre l'élèveconscientd'élémentsparticuliers de sonenvironnement.
La phased'acquisition, (prenant diverses formesselon les taxonomies
concernées) impliquant toute l'attribution d'une valeur affective à
l'objet perçu, mérite ici une attention particulière. Côté (1987),
McKeachieetal.,(1986-1987)etWalberg(1990)affirmentlanécessité
d'une miseenrelation des élémentsdeprisedeconsciencedel'expérience
actuelle avec des idées ou significations acquises des expériences
passées. De cette mise en relation découle l'établissement d'une
signification psychologique de l'expérience vécue, sorte de prise de
conscience susceptible de changer lacompréhension qu'une personne
ad'un phénomène, dechanger sesdispositions quant àsesconceptions,
ses valeurs, ses attitudes et possiblement même son style de vie. Cette
approche pourrait donc précisercomment doit se faire la valorisation
d'un objet de perception, sujet fort peu explicite dans l'ensemble des
taxonomies d'ordre affectif et pourtant essentiel dans un processus
d'acquisition d'attitudes.
Laphase organisation oumiseenoeuvre constitue unautre point de
convergence pour lestaxonomies déjàcitées. Chacune reconnaît qu'une
forme d'action délibérée et responsable, àun pointde vue ou àun autre,
doit venir confirmer le cheminement réalisé.
Nous nous proposons donc de clarifier les étapes d'acquisition des
habiletés professionnelles d'ordre affectif dans une perspective
d'enseignement professionnel. Nous souhaitons également préciser les
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mécanismes de création ou d'acquisition d'une signification
psychologique positive qui ont cours chez l'élèveà l'égardd'éléments
affectifs de sonexpériencevécue. Ànotre avis, ils'agitdu facteur clé qui
amènera l'élève à s'engager activement dans le choix et l'exercice
d'attitudes professionnelles.
Les objets d'application
Afindepermettreà l'élèvedecompléterunedémarchesignificative,
nousdevonsluiproposerunensemblederéférencesintégréesrecouvrant
bien la réalité professionnelle dans laquelle il sera appelé à oeuvrer.
Bujold (1982) a proposé l'ensemble Valeur-Attitude-Comportement à
titre de séquence opérationnelle à suivre dans l'atteinte d'objectifs
d'ordre affectif, chaque niveau découlant du précédent. D'Hainault
(1983, p. 485) permet d'apporter une spécification particulière au
premier niveau de cet ensemble: il parle de valeur instrumentale qu'il
définit comme étant « ...une conviction durable selon laquelle une
manièrede se comporterou d'agirest considérée comme souhaitable ou
non... », ceci en opposition à une valeur terminale qui est un objectifde
vie.
Ce concept nous permet donc de bien préciser la portée de la
formation affective envisagée dans la présente recherche : il s'agit ici
d'objectifs de formation concernant les valeurs, attitudes et
comportements instrumentaux jugés nécessaires à la profession par les
formateurs et les milieux.
Les modes d'intervention appropriés
Bujold (199lb) identifie neufmodes d'intervention à partir desquels
il propose une stratégie d'intervention en jumelantcertains de ces modes
aux valeurs (persuasion, interaction sociale), d'autres aux attitudes
(exemple), et d'autres aux comportements (exercices, renforcements,
conditionnement, évaluation...). Notons cependant que ces moyens
portent sur les objets d'apprentissage et non sur le processus
d'apprentissage significatif lui-même.
Morissette et Gingras (1989, p. 142) proposent de leur côté des
stratégies d'intervention sur les attitudes qui, affirment-ils, « ... ont été
mises à l'épreuve avec succès, en contexte scolaire... » : l'imposition
(obligation faite à l'élève d'accomplir une tâche), le conditionnement,
l'information (basée sur les principes de communication efficace),
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l'apprentissage vicariant(basésurl'observation),lamodélisation (basée
surl'effetdel'exemple), l'expérience personnelle (basée surl'expérience
directe) « ...et bien d'autres stratégies... » (p. 116, sic)
Notons encoreune fois qu'il s'agiten majeure partiede moyens et
stratégies pour mettre en place des objets d'apprentissage (valeurs-
attitudes-comportements), mais d'une façon entièrement extérieure à
l'élève,comme si le tout pouvait lui être imposé, comme si l'adoption
et l'exercice d'une valeur ou d'une attitude ne représentaient pas un
choix délibéré, librement consenti et en harmonie avec les fondements
de chaque individu.
A un tel type d'approche, nous opposons les synthèses et méta-
analyses derecherches effectuées par Roy (1991) ence quiconcerne la
motivation et l'engagement actif des élèves dans les tâches
d'apprentissage :Crooks(1988)émet de grandesréserves surl'utilisation
de la motivation extrinsèque pour stimuler l'engagement des élèves;
McKeachie et al. (1986, 1987) identifient une relation inverse entre
l'engagement des élèves et la quantité de justifications extérieures
utilisées parl'enseignant; ces mêmes justifications extérieures,d'après
Pintrich (1990), amènent lesélèvesàmoinss'engager, àmoinspersister,
àabandonner devant unedifficultéet àopterpourune recherche rapide
de solution plutôt que d'axer leur travail sur la façon de résoudre un
problème. Cependant, Walberg (1990) affirme que la congruence des
objectifs des cours avec les buts personnels et professionnels des élèves
a un effet évident sur la motivation.
Parailleurs, Romano (1991) à partird'une étude de Marton et Saljo
(1976) développe les deux façons qu'a l'élève d'aborder une tâche :
l'approche en surface et l'approche en profondeur. La première est
caractériséepar l'intention de l'élève de satisfaire aux exigences de la
tâche (motivation principalement extrinsèque). La seconde, l'approche
en profondeur, estcaractérisée par l'intentiondecomprendre :recherche
de signification, mise en relationdes idées nouvelleset des connaissances
antérieures, lien avec l'expérience personnelle, organisation et
structuration du contenu, perception de la tâche comme facteur de
développement. Il ne fait donc aucun doute qu'une telle approche,
centrée sur la recherche active de compréhension par l'élève, est en
concordance avec la notion d'apprentissage significatif de Côté, centré
surl'acquisitiond'unesignification psychologique personnelleàl'égard
des expériences vécues.
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Cependant, Ramsden (1984, 1988a,b) précise que l'élève peut
alterner d'une approche à l'autre selon la perception qu'il a du contexte
pédagogique. La latitude accordée à l'élève (contenu et méthode),
l'intérêt manifesté par l'enseignant, des moyens d'évaluation peu
anxiogènes, le curriculum de la discipline sont des facteurs d'influence
positifs. Ramsden souligneque ce sont pour la plupart des facteurs sous
le contrôle de l'enseignant. En ce sens, la synthèse des résultats de la
recherche effectuée par Roy (1991) sur les dimensions planification,
intervention et évaluation prend toute son utilité : l'auteur y propose un
ensemble de moyens et d'approches qui ont une influence positive sur
l'apprentissage.
Nous allons donc tenter d'identifier les modes d'intervention
spécifiquement appropriés aux différentes phases de l'apprentissage
significatif qui seront élaborées dans la recherche, dans la perspective
d'un apprentissage en profondeur centré sur l'élève.
L'exercice professionnel
S'appuyant sur Maslow (1968) et de Ketele (1986), Morissette et
Gingras (1989, p.116) affirment : « ... l'intériorisation d'une attitude ne
peutsefairedefaçondéfinitive sanspasserpar l'expériencedirecte,sans
que l'élève ressente lui-même les émotions, les sentiments qui
accompagnent la réalisation d'actions concrètes, d'expériences
personnelles.» Lafortune (1990, p.17) ajoute :«...ilfaut mettrel'étudiant
ou l'étudiante en situation d'interaction pour le rendre actif, conscient de
sesémotions... Lesémotionspeuventdoncmotiverde façonintrinsèque
et,siellessontpositives pendant l'apprentissage,ellespeuventmaintenir
l'implication pourunsujetparticulier ouune activité.» DeLandsheere
(1992) propose une taxonomie simplifiée des objectifs affectifs de
Bloom et Masia (1964) en prenant pour critère hiérarchique non plus le
niveau d'intériorisation,mais ledegréd'activité, d'engagementpersonnel.
Dans la formation enÉducation spécialisée, nous considérons que
les stages sont un lieu privilégié pour vérifier l'atteinte progressive des
objectifsaffectifs par le choixet l'exercice graduel que l'élève fait des
attitudes et comportements professionnels spécifiquement liés aux
objectifs retenus.
Cependant, nous ne pouvons réduire l'évaluation à la simple
vérification de la présence d'attitudes et de comportements prescrits.
Morissette et Gingras (1989, p.134) affirment qu'il est souhaitable de
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« ...renseignerl'élève sur ce qu'il est et sur ce qu'il devient en rapport
avec les attitudes qu'il souhaite acquérir ou qu'on souhaite le voir
acquérir, surles changements affectifs qu'il aréalisés ou qu'il est en voie
de réaliser». Ces auteurs y voient le volet formatif de l'apprentissage
affectif. D'autre part, Bujold (1991b), Pauzé (1989), Lessard (1984)
proposent quelques moyens d'évaluation permettant d'apprécier les
résultats obtenus sur le terrain.
La question qui se pose ici revêt donc un double aspect : dans la
perspective de l'apprentissage significatif, nous devons proposer des
moyens de vérifier, tout au long de la formation, l'habileté de l'élève à
identifier lesévénements affectifs significatifs desonvécu, sacapacité
à mettre ces événementsen rapport avec son expérience antérieure et
finalement, sa capacité à attribuer à l'événement une signification
psychologique personnelle. Ainsinous devons sélectionneret proposer
des outils qui vont mesurerles attitudeset comportements de l'élève en
stage, en accord avec les objectifs professionnels retenus.
A partir deséléments problématiques identifiés,cette présentation
de l'état des connaissances nous amène à proposer un modèle
d'enseignement d'ordre affectifadapté à l'enseignement professionnel
et à évaluer les difficultés liées à son implantation.
Le rôle de l'émotion dans l'apprentissage d'ordre
affectif
Les émotions sont présentes partout
Chaque expérience vécue par rapport à une personne ou une
situation mettoujoursenoeuvretrois dimensions (Freedman, Carlsmith,
Sears, 1982):
1- La composante cognitive : c'est ce que je sais de la
situation ou de la personne, mes croyances, mes
connaissances, mes pensées sur le sujet.
2- La composante affective : ce sont les émotions que je
ressens lorsque je suis en rapport avec la personne ou
lorsque je vis la situation.
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3- La composante comportementale : c'est la tendance que
j'ai à agir d'une façon particulière à l'égard de la personne et
de la situation, compte tenu de ce que je sais et des émotions
que je ressens.
De ces trois facteurs, nous pensons que l'émotion a un rôle
particulièrement important à jouer : l'émotion est un élément moteur
trèsfort qui nouspousse à réagir, tout spécialement dans des situations
d'aide, de support, de tension, de détresse, d'autorité ou d'affrontement.
Il est donc nécessaire que l'intervenant connaisse, apprivoise et utilise
au mieux les émotions qu'il rencontrera dans son futur travail.
En conséquence, nous croyons que Vemotion est l'objet le plus
importantdansFapprentissagesignificatif:ellereprésentelacomposante
affective d'une expérience, et il est possible de la nommer lors de la
description verbalede l'expérience de cette émotion, de l'expérience du
senti, de l'expérience de l'action qui y sont associés. L'élève peut donc
la traduire sous forme de représentation propositionnelle en utilisant les
habiletés instrumentales. Le reste vient tout seul : on peut en parler, la
classer, la comparer, établir des relations, bref, traiter cette composante
affective dans le cadre de la logique propositionnelle habituelle. Cette
démarche lui donnera une signification personnelle d'autant plus
importante et complexe que nous aurons aidé l'élève, par des activités
appropriées, à élaborerde nombreux liens entrecette dimension affective
et les autres éléments de son réseau conceptuel personnel. Nous
rejoignons ainsi certains modèles de formation et de changement des
attitudes qui relient la permanence des nouvelles acquisitions à des
changements dans la structure cognitive et conceptuelle. C'est ce que
Petty et Cacioppo (1986) appellent la voie centrale, parce qu'elle fait
appel à la motivation intrinsèque de l'élève et qu'elle provoque une
élaboration conceptuelle personnelle; il existe aussi une voie
périphériqueoù lesacquis sedéveloppentégalement, mais sont beaucoup
plus éphémères, parce qu'ils reposent sur des facteurs complètement
extrinsèques à l'apprenant : «J'accepte d'agir ainsi parce que ça va me
donner des meilleures notes...!»
Chapitre 5
Les influences de l'émotion
Dans unerecherchesur le langageutilisé pour décrire les émotions,
Davitz (1969) a suggéré de les classifier selon quatre types d'effets
produits:
•Le degréd'activation physique :Lesémotionsinfluencentnotre
niveaud'activité: elles peuvent nous rendre suractif, nous maintenir à
un niveau d'activité approprié au travail à faire ou nous ralentir
complètement.
• Le degréde rattachementàautrui : Lesémotions peuvent nous
amener à nous rapprocher desgens, avec des intentions qui peuvent
être positivesouhostiles ;ellespeuventégalement contribuer à nousen
éloigner.
• Le degré de contentement : Les émotions peuvent aussi nous
rendre confortableou inconfortable dans certaines situations, ou nous
faire vivre beaucoup de tension.
•Lesentimentdecompétence personnelle :Lesémotions peuvent
finalement modifier l'image que nous avons de nous-mêmes en nous
donnant l'impression quenous sommes toutà fait incompétent ou, au
contraire, à la hauteur de la situation.
La piste à suivre...
Il étaitdéjàévident que le type d'état émotionnel vécu influençait
notre action. La catégorisation des différents effets que l'émotion
produit sur le comportement nous fournit maintenant des éléments de
connaissance à partir desquels nous pouvons amener les élèves à se
construire progressivement une représentation de plus en plusprécise
de leur niveau actuel d'habiletés socioaffectives.
C'estàpartirdesréactions physiques, dessensations,dessentiments,
desimages etdessouvenirs évoqués dansunesituation quel'élèveaura
accès aux premiers éléments constitutifs de cette représentation.
Le langage et les mots utilisés pour symboliser ces expériences
deviendront ensuite la matière première sur laquelle s'exerceront les
habiletés intellectuelles fondamentales et les processus intellectuels
d'acquisition, d'application et d'expression.
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La notion de gain
L'apprentissage significatif ne peut cependant se réaliser seul, de
lui-même; il lui faut un élément moteur, d'autant plus important qu'il
permet de passerde lavoie périphérique à la voie centrale. Cet élément
moteur, c'est le gain. Une attitude ne pourra s'acquérir ou se modifier
que si le résultatdu processusfournitàl'élève un bénéfice personnel qui
Gain et
changement
d'attitude Q Situation vécue enrelation avec un objetd'attitude
Y a-MI eu expérience
antérieure envers l'objet
d'attitude?
iél
Attribution d'une étiquette
alfective a l'objet d'attitude
Situation de l'objet d'attitude sur un
continuum affectif
Négallf Positif
Mise en place d'un comportement
résultant envers l'objet d'attitude
Condition de
réévaluation:
perspective
future positive
Existence d'une étiquette
affective antérieure qui
pourrait être réévaluée
évaluation de la valeur
professionnelle du
comportement
manifesté
I Questionnement sur ta pertinence del'amélioration du comportement à l'égardde l'objet d'attitude
Aucun gain—
£
Aucune motivation au
changement
Condition essentielle:
La nouvelle attitude permet-
elle un gain personnel?
Recherche ou
maintien de voies
alternatives
permettant un
statu quo
satislaisant
Aucun changement
dXfiti)
\ Analyse du
"GAINPOTENTIEL-*A gain possib|ej
T
Les efforts consentis pour
changer des comportements
valent-ils une meilleure
satisfaction éventuelle de
certains besoins personnels?
»
Mise en place
progressive du
nouveau
comportement
Valorisation
I Changementd'attitude
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excède les coûts occasionnés par le changement. Une satisfaction
significativement plus importante d'un besoin, ou la satisfaction d'un
besoind'ordre plusélevéconstituent ungainsuffisantpourencourager
à l'acquisitiondenouvelles attitudes. Nousavonsdoncdéveloppé àcet
effetunalgorithmeduprocessus d'évaluationduchangementd'attitude
qui sera intégré régulièrement aux activités d'apprentissage.
Les structures affectives et cognitives
Chaquepersonneest dotée de deux structures :une structure affective
(Eagly et Chaiken, 1993)et une structure cognitive (Jones, 1987).
Ces deux structures sont intimement reliées et interdépendantes
(Caine et Caine, 1990 ; Miller, 1990).
L'apprentissage d'ordre affectif est possible par l'utilisation des
habiletés intellectuelles sur les matériaux de base d'ordre affectif
(tels les émotions, les sentiments, les intérêts, les croyances, les
convictions...). Ces habiletésvont permettre de réaliser des opérations
Structures
affective et
cognitive
La
structure
affective
Les
habitudes
Les
attitudes
Les valeurs
La personne
La
structure
cognitive
La structure des
connaissances
Connaissances
déclaratives
Connaissances
procédurales
Connaissances
conditionnelles
Y, ^-yM Mise en oeuvre ^
^ des ~
comportements
La structure des
opérations
D Penséecritique
Pensée
créative
Processus
intellectuels
Habiletés
intellectuelles
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cognitives menant de la prise de conscience à l'utilisation appropriée de
l'affectivité en situation professionnelle.
C'est à partir de l'interaction de ces deux structures que les
comportements sont élaborés, caractérisés et mis en oeuvre.
Les composantes de la relation
comportement-habitude-attitude
1- L'habitude :
L'habitude est une séquence de comportements relativement
automatisée survenant sans que l'individu énonce des directives
conscientes (Triandis, 1977,1980). L'acquisition par l'élève d'habiletés
professionnelles d'ordre socioaffectifet leur transformation en habitude
sontdeux objectifs à atteindre. Ceci permettrade respecter la formulation
de Bujold (1991) pour un objectif d'ordre affectif: «L'élève aura
l'habitude de...»
2- L'attitude :
Les attitudes envers l'objet sont constituées des évaluations des
objets de comportement formulées par l'élève à un quelconque niveau
Modèle de la relation Attitude-Comportement-Habitude
Habitude
f Besoins 1
Doja délormtnôo •
Attitude
envers
l'objet
Évaluation I
préalable
Conséquences
utilitaires
Conséquences
normatives
Conséquences
liées à l'image
de soi
-Raccourci vers-
Attitude
envers le
comportement
}_L
Rétroaction
ultéiioure
Intention
réelle Comportement
Intention
fictive
Statu quo
(Adaptation de Eagly et
Chaiken. 1993)
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d'abstraction. Cesontlesattitudes interpersonnelles, politiques, sociales
et autres qui se présentent dans les situations quotidiennes.
3- Les valeurs personnelles :
Les valeurs personnelles déterminent l'importance relative que la
personne accorde aux objets, aux personnes et aux phénomènes qui
l'entourent. Cesvaleurs sont largement déterminées par les besoins de
lapersonne, àlafois ceux qui furent transmis àlanaissance etceuxqui
sont issus des multiplescontacts de la personneavec l'environnement
(Bujold, 1982).
4- Les conséquences anticipées :
Les conséquences sont les résultats anticipés que la personne
prévoit si elle s'engagedans lecomportementenvisagé. Lesconséquences
peuvent êtreévaluées selonleurdegré de désirabilité.
• Les conséquences utilitaires sont assimilées aux avantages et
aux inconvénients anticipés lors de la mise en oeuvre du
comportement.
• Les conséquences normatives sont de deux ordres :
1- Elles sont d'abord constituées de l'approbation ou de la
désapprobation attendue des personnes significatives de
l'entourage face à la mise enoeuvre du comportement.
2- Elles sont également issues des sentiments de satisfaction ou
de culpabilité qui découlent du respect ou de la transgression
des règles morales internesde la personnequelecomportement
envisagé permetde prévoir.
• Lesconséquences liées à son image personnelle surviennent
lorsque les conséquences attendues en terme d'avantages et
d'inconvénients touchent des dimensions centrales du concept
de soi. Cette catégorie de conséquences anticipées, suite à la
miseenoeuvredu comportementenvisagé, permetdeconfirmer
ou d'infirmer le concept de soi.
5- L'intention :
L'intention découle d'attitudes positives àl'égard du comportement,
mais elle peut être tempérée par la prise en compte des contraintes
Composantesdu modèle
Apprentissagesignificatif
Enseignement
Mesure de l'apprentissage
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véhiculées dans la situation immédiate (Ajzen, 1987,1988), ou encore
par la notion qu'a l'individu de sa propre efficacité (Bandura, 1977).
L'évaluation des conséquences normatives et des conséquences
liées à l'image de soi peut aussi amener l'individu à se construire une
intention (plus ou moins forte) d'adopter un comportement, compte tenu
que l'impact des conséquences le touche intrinsèquement.
Ainsi, la personne peut avoir une attitude très positive à l'égard du
comportement, mais décider de ne pas s'y engager à cause des
conséquences de tous ordres, d'un manque d'habileté, de ressources, de
coopération, etc. (Biddle et al., 1987 ; Charng et al., 1988).
Si l'évaluation des conséquences semble avantageuse, l'attitude à
l'égard du comportement projeté sera positive et l'intention de le mettre
en oeuvre sera bien réelle. L'individu passe donc à l'action.
Placé ensuite devant les conséquences de son geste, il évalue
maintenant très rapidement si les résultats obtenus correspondent bien
aux conséquences envisagées au départ. Et c'est seulement si les
résultats égalent ou dépassent les attentes que le comportement sera
répétéet deviendrarelativement automatisé, sans nécessiter régulière
ment de directives conscientes : l'individu aura pris l'habitude de se
comporterd'une façon relativement stable face à une situation et dans
des circonstances similaires.
L'attitude est maintenant acquise et stable.
Les résultats
Les composantes du modèle d'enseignement
apprentissage
Nous avons élaboré un modèle d'enseignement apprentissage du
domaine socioaffectif basé sur la construction active par l'élève de
représentations affectives personnelles. Il favorise l'apprentissage des
habiletésprofessionnelles d'ordresocioaffectifen assurant unedémarche
progressive. Le modèle permet ainsi à l'élève de réaliser un apprentis-
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Les activités
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Les outils
d'évaluation
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professionnelles d'ordre socio-
affectif
Précise de façon univoque
l'application de l'habileté dans la
réalité professionnelle
Précisent les composantes
essentielles de l'habileté
Définissent les exigences
permettant de porter un jugement
sur l'atteinte de chacun des
éléments de l'habileté
Précise les conditions dans
lesquelles sera placé l'élève pour
réaliser ses apprentissages et pour
démontrer l'atteinte d'une habileté
Précisent la séquence des
démarches d'apprentissage de
l'habileté
Ensemble d'opérations et de
ressources pédagogiques, planifié
par l'enseignant, pour susciter
l'apprentissage chez l'élève
Actions ou travaux s'adressant à
l'élève en vue de réaliser des
apprentissages visant l'atteinte
d'un ou plusieurs objectifs
Instruments permettant de
recueillir, d'analyser et d'inter
préter les données relatives à la
réalisation des objectifs proposés
J
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sage significatif qui l'amèneraà développerdes compétences face aux
habiletésprofessionnelles d'ordresocioaffectif. Ce modèled'enseigne
ment apprentissagefournitégalement aux enseignants des outils leur
permettant une planification d'enseignement adaptée au domaine
socioaffectif.
Enfin, le modèle d'enseignement apprentissage :
/- Identifie les objets d'apprentissage
C'est le « quoi » faire apprendre aux élèves. Ici, il correspond aux
habiletés socioaffectives qu'il est souhaitable d'acquérir durant une
formation collégiale. La provenance et la présentation de ces habiletés
feront l'objet du chapitre suivant.
2- Précise les contenus déformation
Pour chaque habileté socioaffective, des contenus de formation ont
été formulés. Les énoncés de formation permettent de définir claire
ment le sens qu'a l'habileté dans la réalité professionnelle. Les éléments
de l'habileté,quantàeux,viennentpréciserlescomposantesde l'habileté.
Les critères de performance définissent les exigences qui serviront à
porter un jugement sur l'atteinte de chacun des éléments de l'habileté.
Enfin, lecontextederéalisation déterminelesconditions dans lesquelles
se feront les apprentissages des élèves.
3- Définit les étapes de l'apprentissage significatif
C'est le « comment » faireacquérir aux élèves les habiletés profes
sionnelles d'ordre socioaffectif. Ici, les étapes d'apprentissage sont
présentéesdans une séquenceprogressive. Elles permettent d'amener
l'élève à développer des habiletés en favorisant une démarche méta-
cognitive et pratiquecentrée sur la perceptionet l'analyse qu'il fait de
ces expériences d'apprentissage.
4- Propose des stratégies, des techniques et des formules
d'enseignement
Certainesstratégies,techniques et formulesd'enseignement ont été
retenues afin de favoriser l'apprentissage des habiletés socioaffectives.
Chacune d'elles y est présentée sous forme de fiche. Celle-ci fournit une
descriptionde lastratégie,elle présentelesavantages et les limites ainsi
que les habiletés mises en oeuvre lors de l'utilisation.
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5- Présentedes instrumentsde mesure et des outils d'évaluation
Dans le butdevérifier l'atteinte des objectifs d'ordre socioaffectif
chez l'élève, nous suggérons quelques outils d'évaluation et nous
proposons quelques instruments de mesure.
Chacune deces composantes sera présentée plus endétail dans les
chapitres quivont suivre. Mais avant d'aller plus loin, définissons bien
les étapes de l'apprentissage significatif qui sont le pivot du modèle
d'enseignement apprentissage et l'une descomposantes essentielles de
ce modèle.
Le développement de l'apprentissage significatif
Dans notre mémoire de présentation de projet soumis en janvier
1993, nousavions affirméquel'apprentissage significatifconstituait le
processus essentiel de l'acquisition, par l'élève, d'attitudes
professionnelles. On y retrouvait chronologiquement la perception
sélective des stimuli, la constitution d'une représentation mentale
abstraite et la création d'une signification psychologique subjective
individuelle.
À partir des modèles d'enseignement basés sur le traitement de
l'information, nous avons dérivé unensemble d'opérations, d'instruments
deréflexion etd'action applicables par l'élève, demanière systématique
et dans des circonstances variées, à tous les objets d'enseignement
d'ordre affectif :cesont deshabiletés instrumentales, de naturecognitive
pour la plupart,mais appliquées à des objets affectifs.
La perception sélective des stimuli et la constitution d'une
représentation mentale relèventde l'usage deces instruments qui seront
adaptés et utilisés dans les activités d'apprentissage. Nous affirmons
qu'il estainsi possible detraiter desobjets affectifs avecdesopérateurs
cognitifs, ce qui permet de les situer dans le réseau conceptuel de
l'apprenant. En maximisant ces opérations dansles activitésd'appren
tissage, nous assurons l'accroissement de la présence et du niveau
d'interrelations des dimensions affectives dans ce même réseau
conceptuel.
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Les mots clés de l'apprentissage significatif
♦ *
Structure
cognitive
Structure
affective
1 1
t
Cons
-—^— r ^
Expérience
*
Perception
i
1
f
Abstraction » Symbolisation
!
Signification
psychologique
1
Apprentissage
significatif
Les mots clés de l'apprentissage significatif
Côté(1987) adéfinicertainséléments de l'apprentissage significatif.
Le schéma ci-joint présente l'enchaînement chronologique de ces
principaux concepts quiconduit à l'apprentissage significatif.
La structure cognitive est composée de l'ensemble des
connaissances interreliées dans l'esprit de l'élève et de l'ensemble des
opérations intellectuelles dont il dispose.
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La structure affective est constituée des habitudes, attitudes et
valeurs qui sont reliées les unes aux autres de façon particulière dans
l'esprit de l'élève, et qui influencent l'élaboration éventuelle des
comportements.
L'expérience se définit comme le flot indéfini des sensations
disponibles, et dont la personne peut être consciente à tout instant
(Rogers, 1959).
La conscienceest la capacitéde certains organismesde percevoir
des informations de leurs sens et de les interpréter sous forme de
représentation mentale abstraite.
La perceptionestlafonction parlaquelle l'espritprendconscience
desstimuliinternes ouexternesaumoyendes informationssensorielles
et sous l'influence des dispositions de l'individu ou des significations
acquises de ses expériences passées.
L'abstraction est le processus par lequelune personnesélectionne
et isole des caractéristiques de son expérience d'un stimulus ou d'un
ensemble de stimuli à des fins de représentation mentale.
La symbolisation est le processus d'évocation d'une perception,
d'une représentationmentaleoud'unesignificationàl'aided'unéquivalent
verbal ou sensible.
La signification psychologique est l'idée subjective et distincte
qu'un apprenanta de son expérience d'un stimulus ou d'un ensemble de
stimuli et qui peut être évoquée par un symbole.
L'apprentissage significatif est le processus d'acquisition d'une
idée nouvelle ou d'une nouvelle signification psychologique par
l'établissement derelations pertinentes avec desidées disponibles dans
la structure de l'élève.
Les étapes de l'apprentissage significatif
Le modèle d'enseignement apprentissage propose sixétapes d'ap
prentissage à faire vivre aux élèves durant les cours ou pendant les
stages. Ces étapes ont été conçues pour permettre à l'élève de réaliser
unedémarche progressive d'apprentissage. Cetapprentissage significa
tif constitue le processus essentiel à l'acquisition par l'élèved'attitudes
professionnelles.
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Les principesde base sur lesquels s'appuie l'apprentissage signifi
catif sont les suivants :
• Nécessité pour l'élève de se construire une représentation
affective de la situation vécue
• Utilisation des opérations cognitives pour traiter des objets
d'ordre affectif
• Rôle déterminant de l'émotion dans l'élaboration des
comportements
• Responsabilité de l'élève dans l'appréciation de ses
comportements en regard des comportements professionnels
attendus
• Responsabilité de l'élève dans l'atteinte de comportements
traduisant la maîtrise progressive d'habiletés professionnelles
d'ordre socioaffectif
• Progression dans le niveau de difficulté des situations
professionnelles expérimentées
On y retrouve, de façon chronologique, la perception sélective des
stimuli, la constitution d'une représentation mentale abstraite et la
création d'une signification psychologique subjective individuelle.
Dans le schéma suivant, nous présentons les six étapes de l'appren
tissage significatif.
Il s'agit d'abord de ^perception globale où l'élève aura à identifier
et décrire, à partir d'une situation d'apprentissage, ses impressions et
sensations dans le but de prendre conscience de ses perceptions.
À l'étape deux, la conceptualisation de l'émotion, l'élève aura à
identifier l'émotion ou les émotions qu'il a ressenties de façon à se les
représentercognitivement. Àcette étape, nous demanderons àl'élèvede
nommer l'émotion.
L'étape trois amènera l'élève à évaluer les comportements qu'il a
adoptés lors de la situation d'apprentissage en regard des exigences
associées à une profession future.
L'étape quatre, qui est la mise en application, permettra à l'élève
d'utiliser ses nouvelles acquisitions dans des situations concrètes.
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Op&atlons essentielles à la réalisation
d'un apprentissage significatif
Identification et
description des
Informations
sensorielles, affectives,
comportementales et
cognitives disponibles
Représentation
cognitive de l'émotion
associée i l'élément
retenu de la situation
Évaluation
1-de l'attitude à
l'égard de l'élément
déclencheur
Évaluation
2-des avantages et
coûts du maintien ou du
changement d'attitude
Utilisation des
nouvelles acquisitions
dans la gestion d'une
situation
Prise de conscience de
l'ensemble des
acquisitions
Activation et
application des
structures cognitive et
affectivo modifiées
dans de nouvelles
situations
L'étape cinq amèneral'élève àorganiser consciemment ses acquis
en les intégrant dans sa structure affective et cognitive. On parle ici
d'attribution de signification.
Enfin, l'étape six favorisera le transfert des acquisitions chez
l'élève. Il s'agira pour celui-ci d'utiliser les nouvelles acquisitions dans
des situations d'apprentissage où le niveau de complexité est accru.
Nous croyons donc qu'une telle démarche d'apprentissage, qui
permet un cheminement progressif et individualisé, favorisera chez
l'élève l'acquisition d'habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif.
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Un aperçu des outils disponibles
La description des étapes du processus d'apprentissage, en associa
tion avec les contenus de formation pour chaque habileté, est un outil
important utilisé dans la préparation d'une activité d'apprentissage.
Les six étapes du processus d'apprentissage
Pour préparer un enseignement qui va permettre à l'élève de réaliser
des apprentissagesd'ordre affectif déterminés, l'enseignant doit ordon
ner ses interventions selon une séquence déterminée.
Ces étapes aident l'élève à donner une signification personnelle à
son apprentissage des habiletés d'ordre affectif, en développant pro
gressivement la représentation qu'il a de lui-même dans le cadre d'une
profession future.
Ces étapes offrent donc à l'enseignant la possibilité de planifier une
séquence d'interventions pour permettre à l'élève un apprentissage
gradué.
Les contenus de formation
Les contenus de formation contiennent tous les renseignements
nécessaires pour l'enseignement d'une habileté d'ordre socioaffectif
selon l'approche par compétences.
Répondant aux nécessités de la vie réelle, l'habileté est le résultat
d'un processus d'intégration des connaissances, attitudes et comporte
ments spécifiques requis pour répondre adéquatement aux exigences
d'une situation de travail.
L'énoncé de l'habileté professionnelled'ordre socioaffectifest issu
de l'analyse systématiqued'une série d'entrevues réalisées auprès d'in
tervenants, de gestionnaires et de formateurs. Il se compose d'un verbe
et d'un complément.
Les éléments de l'habileté précisent les composantes essentielles
de l'habileté. Ils favorisent la compréhension univoque de l'habileté. Ils
sont composés d'un verbe d'action et d'un complément direct. Les
éléments de l'habileté identifient ce qu'un élève doit faire (et donc
apprendre) pour démontrer qu'il a acquis l'habileté visée.
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Les éléments de l'habileté peuvent être :
• des tâches ou des opérations
• des parties de tâches ou d'opérations
• des étapes d'un processus
• des connaissances essentielles
• des habiletés spécifiquesessentielles
• des étapes d'un processus de travail.
Les critères de performance déterminent les exigences quiper
mettent déjuger si le comportement manifesté par l'élève est satisfai
sant. Ils sont constitués par la liste des procédures à mettre en oeuvre
pour réaliser correctement une tâche, assortie des conditions de leur
réussite.
Le contexte de réalisationidentifie les conditions danslesquelles
serontplacés les élèvespourréaliser leur apprentissage et pour vérifier
l'atteintede l'habileté. Lecontextede réalisationprécise trois catégories
de conditions :
1- Le degré d'autonomie : travail individuel, travail d'équipe...
2- Le contexte de départ : à partir de mises en situations, de
consignes verbales ou écrites, d'une situation réelle...
3- Les moyens mis à la disposition de l'élève : à l'aide de jeux
de rôle, de documents vidéo, d'un guide écrit.
Les comportements attendus
Les comportements attendus caractérisent chaque habileté et
indiquent la capacité réelle de l'élève à exercer l'habileté considérée
dans des tâches pratiques. Issu lui aussi de l'analyse des contenus
d'entrevues, ce répertoire est particulièrement utile lors de l'évaluation
des apprentissages réalisés.
Description spécifique
de chacune des étapes d'apprentissage
1- La perception globale
Les éléments importants
l- La situation :
L'élève est placé dans une situation qui fait appel à des éléments
cognitifs, affectifs et comportementaux proches de la réalité
professionnelle.
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Identification et description
des informations
sensorielles, affectives,
comportementales et
cognitives disponibles
Description par l'élève des
impressions, des sensations
et des sentiments
ressentis, des images
évoquées, des
connaissances activées et
<^>des réactions provoquées
2- Les contenus exprimés :
Pour décrire ce qu'il perçoit de la situation qu'il vient de vivre,
l'élève puise à trois sources différentes:
- les informations obtenues à partir de ses sens
- les émotions ressenties
- les comportements réalisés
3- La description attendue :
La description attendue de l'élève doit se faire sans cadre imposé,
en utilisant les mots qui lui sont disponibles, ce qui facilite
l'émergence non seulement des perceptions, mais aussi de
l'interprétation que l'élève a déjà faite de ses perceptions.
2- La conceptualisation de l'émotion
La représentation de la connaissance :
La connaissance peut être représentée sous forme d'images qui
codifient lastructure des choses ou comme des arrangements linéaires
qui codifient la séquence des attributs d'un objet. Indépendamment de
la forme qu'elle prend, la connaissance est donc une représentation
interne des impressions sensorielles associées à des objets qui ne sont
plus physiquement présents.
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^JÊXûft^v O
1-ldentification des
expériences affectives.
O sensorielles et
comportementales
provoquées par
O l'élément déclencheur
^M conceptuallsatlon
^M de l'émotion
QJJ O *i i »
Représentation cognitive de
l'émotion associée à
l'élément déclencheur de la
situation
"
o
2-Création d'une
représentation
° verbale-linguistique
symbolisant les
0 expériences vécues
i
o
4-Formulatlon des
0 expériences sous forme
propositionnelle
o
3-Conceptualisation
1-de l'expérience de
° l'émotion
2*du senti physique
o 3-de l'action résultante
Le double encodage assure unemeilleure mémorisation parce qu'il
permet de disposer en mémoire de deux catégories de représentation :
la représentation imagée, spécialisée dans la représentation de
l'information spatiale, et la représentation verbale-linguistique,
spécialisée dans l'association d'un code (le mot)àun objet. En plus de
l'encodage quant à sa signification, le mot concret permet une
représentation imagée du stimulus en mémoire. Tous peuventassocier
une image au mot « pomme ».
En ce qui concerne notre sujet d'apprentissage, soit des objets
d'ordre affectif, lareprésentation nepeut souvent se faire qu'à partir d'un
mot abstrait; il n'y a pas d'image universellement reconnue qui puisse
être associée à l'ouverture, à l'acceptation de l'autre, à l'anxiété, à la
détresse. Il faut donc suppléer à cette lacune en permettant à l'élève
d'associeràcesmotsabstraitsuneimageriepersonnelle quiconstituera
un solide point d'ancrage.
D'où l'importance de jumeler un ensemble personnalisé de mots à
l'expérience personnelle de l'émotion, ausenti physique, à l'action ou à
la réaction.
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3- L'évaluation
L'évaluation fait appel à un double questionnement de la part de
l'élève :
« Ma façon d'être dans mes comportements correspond-elle à ce
qui est exigé par la profession? »
Les critères de référence sont constitués des exigences
professionnelles extraites des Verbatim d'entrevue. Il représentent le
but à atteindre dans l'exercice de l'habileté considérée et une
performance nécessaire pour assurer laréussite de l'élève.
« Si ma façon d'être necorrespond pas tout à fait auxexigences
professionnelles, y a-t-il des avantages à mettre en place un certain
changement? »
Le gain personnel espéré est un facteur central dans la mise en
oeuvre d'une démarche de changement; c'est lui qui initiera un
mouvement en ce sens. Son absence contribuera presque certainement
aumaintiendu statu quo.Une façon simplede se représenter le gainest
de considérer qu'il permettra une meilleure satisfaction de certains
besoins actuels de l'élève, ou une satisfaction d'un besoin d'ordre plus
élevé.
I L'évaluationcritique
Évaluation
1-de l'attitude à l'égard
de l'élément déclencheur
Facteurs Critères
f >
1-Pertinence
2-Efficacité
r
Exigences
t professionnelles _
Evaluation
2-des avantages et
coûts du maintien ou du
changement d'attitude
Facteurs
l'Existence de voies alternatives
2-Satisfaction des besoins personnels
3-Efforts consentis
4-Qualité du service prolessionnel
Justification
Choix
personnel
f
Gain
personnel
Statu-quo Changement
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La justification par l'élève deses choix estune étape qui permet de
structurer les concepts dont il tient compte, depréciser etdequalifier
les relations entrecesconcepts. Cettedémarche contribueencoreune
fois à organiser clairement la représentation que l'élève se fait des
éléments importants de sa propre situation.
4- La mise en application
L'élèveutiliseunenouvellereprésentation de sonhabileté. Celle-ci
provient...
• de ce que l'élève connaît maintenant de cette habileté
(volet cognitif).
• des émotions qu'il vit par rapport à l'habileté (volet affectif).
• de ses prédispositions à agir d'une certaine façon à l'égard de
l'objet spécifique, compte tenu de ses connaissances et de ses
émotions (volet comportemental).
• de l'évaluation qu'il fait de son actionen lacomparant aux
exigences professionnelles.
Dans un premier temps,afin de faciliter les acquisitions, la mise à
l'essai desmoyensretenus doitse faire dans dessituations présentant un
niveau decomplexité similaire. Cesont dessituations quin'exigent pas
de nouvelles connaissances, qui présentent une charge affective de
même niveau,et qui fontappel à une expertise comportementale assez
semblable.
I La mise enapplication Utilisation dos nouvellesreprésentations acquises dansla gestion d'une situation
Dimensions considérées:
•Niveau cognitif
•Niveau affectif
•Niveau comportemental
Facteurs
situationnets
de complexité
identiques
Situation similaire à la
situation d'origine
Discussion critique interne:
1-la pertinence des choix personnels
2-l'habiletô à utiliser le processus
Discussion critique externe:
1-les moyens mis en oeuvre
2-les résultats professionnels
*—* obtenus
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L'étape de mise en application fait ensuite appel à un retour critique
sur les résultats obtenus.
La critique interne porte sur l'évaluation par l'élève de ses choix
personnels, de la satisfaction conséquente de ses besoins, et sur sa
capacité à utiliser la démarche d'apprentissage et à observer son
fonctionnement en tant qu'apprenant.
La critique externe porte sur l'évaluation des moyens retenus par
l'élèvepouraméliorersonactionprofessionnelle(efficience,économie,
utilité, alternatives, plan d'action), et sur son progrès réel, i.e. son
habileté à manifester le comportement attendu conformément aux
attentes de la profession.
L'observation et la mesure du comportement attendu de l'élève en
situationde performance permettentd'évaluer s'il y a accroissementde
son habileté cible.
5- L'attribution de signification
Lacréationd'unesignification psychologiquecomplète leprocessus
d'abstraction et de symbolisation de l'expérience vécue par la création
d'une idée subjective et distincte qui vient qualifier la représentation
maintenant établie. Il s'agiten quelque sorte d'un marqueur affectif qui
donneà l'expérience vécue unecouleursymbolique et personnelle.
La création de cette signification occasionne des modifications
(plus ou moins importantes) des structures cognitive et affective de
l'élève. Parexemple, ce seront de nouvelles connaissances et uneautre
i L'attributiondesignification Organisation desreprésentations décrivantles nouvelles acquisitions
Organisation qualitative, sous
forme de représentations, dans les
structures cognitive et affective du
sujet:
1-des éléments nouveaux
2-des relations qui sous-tendent ces
éléments entre eux
3-des relations entre ces nouveaux
éléments et des éléments antérieurs
Outils
• Reformulation propositionnelle
' • Élaboration d'un schéma de
concept
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façon delesutiliser, denouvelles relations aveclesconnaissances et les
attitudes antérieures, de même qu'un changement dans les attitudes et
l'imageque l'élève se fait de lui-même dans un rôled'intervenant.
L'engagement actif de l'élève est une condition essentielle à la
réalisation de cette étape :
1- L'élève doit vouloir s'engager dans une expérience et vouloir
porter un jugement sur son expérience en référence aux
éléments pertinents de ses structures affective et cognitive.
2- L'élève doit avoir la capacité d'évaluer la pertinence des
activités, des moyens, des attitudes, des solutions utilisées.
3- L'élève doit avoir la capacité de se situer émotivement en
rapport avec l'intention qu'il poursuit, en rapport avec ses
valeurs, ses dispositions personnelles actuelles, ses
préférences d'action (Blume, 1971).
Des activités permettant à l'élève d'organiser ses acquis facilitent la
réalisation de cette étape.
6- Le transfert
Dans le contexte de la réalisation d'une tâche ou de la résolution d'un
problème, le transfert se produit lorsde l'activation et de l'application de
connaissances antérieuresàde nouvelles situations (Gagné, 1985). Les
connaissances antérieures dont il est question ici sont constituées:
• de ce que l'élève sait des situations déjà expérimentées
• des émotions personnelles qu'il a identifiées en association avec
ces situations
• des comportements qu'il a tendance à adopter, compte tenu de
ce qu'il sait et ressent dans de telles situations.
Certaines interventions facilitent le transfert :
1- Lorsque l'enseignant a familiarisé l'élève avec le domaine de
connaissances auquel appartiennent les situations.
2- Lorsque l'enseignant montre à l'élève les ressemblances
entre les situations
3- Lorsque, en présence de situations comparables, l'enseignant
dirige l'attention de l'élève vers des données de base et non
vers des données superficielles.
Résultats
Composantes du modèle
Apprentissage significatif
Enseignement
Mesure de l'apprentissage
I
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Le transfert Actlvation et application des
structures cognitive et affective
modifiées dans de nouvelles
situations
Dimensions considérées:
•Niveau cognitif
•Niveau alfectff
•Niveau comportemental
Facteurs
sttuatlonnels
de complexité
accrus
i
Situation nouvelle
"
Connaissance, conscience et
<=» contrôle des éléments et gestes
cognitifs, affectifs et comportementaux
<==> requis pour réaliser une tâche nouvelle
4- Lorsque des exemples sont présentés et qu'ils sont
accompagnés de règles, idéalement formulées par l'élève
lui-même.
Contrairementàl'Étape4où l'on recherche des situations d'applica
tion relativement similaires, il faut ici rechercher des situations permet
tant d'accroître les exigences cognitives, affectives et comportemen
tales auxquelles l'élève devra faire face. On s'assurera ainsi d'un
transfert vertical permettant l'acquisition de connaissances
superordonnées (par exemple un principe d'action) et/ou des
connaissances subordonnées (par exemple la manière concrète d'agir
dans un contexte particulier) (Tardif, 1992).
En conséquence, le transfert aura comme caractéristique d'assurer
un changement de la performance de l'élève dans la réalisation d'une
activité.
L'enseignement
Des principes pour choisir les stratégies d'enseignement
et les activités d'apprentissage
Les principes présentés ici ont été retenus dans le but de guider
l'élaboration de stratégies d'enseignement du domaine socioaffectif. Ils
ont été regroupés en trois catégories faisant appel à des processus
personnels, interpersonnels etcognitifs. Ces processus réfèrent direc-
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tement aux modèles d'enseignement qui sous-tendent notre modèle :
modèle basé sur le développement de la personne, modèle basé sur
l'interactionsocialeetmodèle basésurlamodificationducomportement.
S'il est question de processus personnels
1- les principes pédagogiques suivants présentent une certaine
pertinence :
• Le cours doit déstabiliser l'élève et comporter une charge émotive
suffisante (Aylwin, 1992).
• La pédagogie doit favoriser tous les styles d'apprentissage
(Aylwin, 1992; Jonesl987).
• Le cours permet le dépassement chez l'élève par le recours à des
habiletés intellectuelles de haut niveau (Aylwin, 1992).
• L'élève est responsable de l'autoévaluation de ses apprentissages
(Aylwin, 1992).
• L'élève doit être le plus possible au centre de l'activité d'apprentissage
(Aylwin, 1992).
• Le cours doit permettre l'expression des représentations affectives des
élèves (Roy, 1992).
• Les activités pédagogiques doivent permettre des réussites reconnues
(Roy, 1991).
2- les principesd'apprentissage suivants présentent une certaine
pertinence :
• Chaque individu possède une structure cognitive (Jones, 1987) et une
structure affective (Eagly et Chaiken, 1994) propres.
• L'apprentissage est influencé par le développement des structures
cognitives (Jones, 1987) et affectives.
• L'apprentissagedoit aider l'élève à développer une image de soi plus
positive (Roy, 1991).
• L'apprentissage doit rendre l'élève responsable de sa démarche.
Si on parle de processus interpersonnels dans la réalité scolaire et
professionnelle
1- les principes pédagogiques suivants présentent une certaine
pertinence :
• Le cours doit stimuler la motivation de l'élève en fournissant des réponses
à des questions actuelles (Aylwin, 1992), réelles, personnelles,
professionnelles.
• La coopération est préférable à la compétition (Aylwin, 1992; Costa,
Dishon et O'leary, 1985; Apolonia et Glashon 1992).
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• Lecours doitmanifester une utilité perceptible, avoir unsens actuel et
un sens professionnel ultérieur(Aylwin, 1992).
• L'apprentissage est centré sur le ici et maintenant (Aylwin, 1992).
• Le cours permet l'interaction en favorisant l'acquisition d'habiletés de
communication etd'habiletés sociales (Costa, Dishon, etO'Leary 1985).
2- lesprincipes d'apprentissage suivants présentent unecertaine
pertinence :
• L'apprentissageest relié à des tâches significatives, à des interrelations
sociales significatives et à des buts significatifs pour l'élève (Abrami,
1990, dansApolonia et Glashon, 1992; Jones, 1987;Côté, 1987).
Si on parle de processus cognitifs
1- les principes pédagogiques suivants présentent une certaine
pertinence :
• Le courspermetunevérification des préacquiscognitifs (Aylwin, 1992)
et affectifs (Roy, 1991).
• Le cours doit débuter par des organisateurs de pensée (Aylwin, 1992).
• Le cours doit permettre une évaluation de type formatif fréquente
(Aylwin, 1992).
• La pédagogie doit respecter les lois de l'attention et de la mémorisation
(Aylwin, 1992).
• Lecours doit permettreaux élèves de communiquer leurs connaissances
(s'enseigner) (Aylwin, 1992).
• Le cours doit permettre d'établir un lien entre les nouvelles connaissances
et les connaissances antérieures (Jones, 1987).
• Les stratégies, formuleset techniquesd'enseignement doivent être variées
(Roy, 1991).
• Le cours doit permettre d'acquérir un répertoire de stratégies cognitives
et méta-cognitives (Jones, 1987).
2- les principesd'apprentissage suivants présentent une certaine
pertinence :
• Pour être significatif, l'apprentissage doit amener la réorganisation de la
structure cognitive (Jones, 1987) et de la structure affective (Caine et
Caine, 1990; Miller 1990).
• L'apprentissage s'effectue en phases et est récursif (Jones, 1987)
• L'apprentissage doit permettre de développer des habiletés de transfert
(Côté, 1987; Aylwin, 1992).
• L'apprentissagedoit permettrededévelopper lacapacité de méta-cognition
(Aylwin, 1992).
• Les émotions jouent un rôle clé dans la formation des modèles de
connaissance (Caine et Caine, 1990; Miller, 1990).
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L'utilisation de stratégies, de techniques
et de formules d'enseignement
Roy (1991) affirme que la plupart des chercheurs sont unanimes
quand il s'agitde discuter de l'efficacitédes stratégies, des formules et
des techniquesd'enseignementsurlaperformancede l'élève. Selon eux,
l'efficacité d'une stratégievarieen fonction des objectifs du cours, de la
nature du contenu, du type de connaissances et d'habiletés, des
caractéristiquesdesélèves etenfin, de l'enseignant lui-même. Dapparaît
évident que lorsqu'il s'agit d'amener l'élève à atteindre des objectifs
cognitifs et affectifs plus complexes (intégration, application, trans
fert), des stratégies où la participation active de l'élève est demandée
assurent de meilleurs résultats.
Dans le choix des 12 stratégies d'enseignement que nous présen
tons, nous avons tenu compte des variables suivantes : la nature du
contenu, les objectifs cognitifs et affectifs complexes et le type de con
naissanceset d'habiletés socioaffectives visées. Ces stratégies favori
sent l'atteinte des objectifs d'apprentissage poursuivis à chacune des
étapes de l'apprentissage significatif.
Les stratégiesd'enseignement proposées sont :
l'acte d'écrire
l'apprentissage coopératif
les stratégies centrées sur le comment et le pourquoi
le développement des habiletés de penser
l'élaboration cognitive
l'enseignement par les pairs
la méthode des cas
la méthode des discussions
la résolution de problèmes
la méthode des projets
le schéma de concepts
le transfert.
Loin d'être exhaustive, cette liste de stratégies se veut un outil de
planification d'enseignement du domaine socioaffectif qui facilitera la
préparation de cours. Nous croyonsdonc qu'il est possible d'améliorer
la performance des élèves, quand il s'agit d'acquisition d'habiletés
socioaffectives, en utilisant les stratégies d'enseignement favorables.
Chaque stratégie est décrite à l'annexe F.
Composantes du modèle
Apprentissage significatif
Enseignement
Mesure de rapprentissage
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Les onze contenus de formation
Les contenus de formation précisent, pour chaque habileté
socioaffective, l'énoncé de l'habileté, les éléments de cette habileté, les
critères de performance et lecontexte de réalisation (voir Annexe E). Ils
sontdesoutilsindispensables à laplanificationd'interventionspédago
giques et à la rédaction de plans d'études.
Les contenus de formation sont intimement associés aux étapes
d'apprentissage. En effet, à chacune d'elles correspond un élément de
l'habileté à faire apprendre, ce qui permet de formuler clairement les
objectifs d'apprentissage que l'élève poursuit lors d'une activité péda
gogique.
Pour chaque élément de l'habileté, les critères de performance sont
précisés. Ces critères indiquent à l'élève les tâches qu'il aura à
accomplir durant l'activité pédagogique et ce sur quoi portera l'évalua
tion de ses performances. Pour l'enseignant, ces critères de performance
fournissent des indications sur le choix des stratégies d'enseignement et
des activités pédagogiques qu'il proposera aux élèves et qui leur
permettront d'atteindre les objectifs fixés. Il sera également possible
aux enseignants de retenir des outils et des modes d'évaluation qui
respectent les critères de performance.
Enfin, le contexte de réalisation vient identifier dans quelles condi
tions se feront les apprentissages. Il vient préciser les activités que
l'élève aura à faire et comment elles seront réalisées.
C'est donc avec ce matériel (étapes d'apprentissage, stratégies
d'enseignement, contenus de formation) intégré à la fiche pédagogique
(voir Annexe I) que se fera la planification des interventions en classe
dans un contexte de formation aux habiletés socioaffectives.
La mesure de l'apprentissage
Le choix des instruments de mesure
dans le domaine affectif
Legendre (1993) définit l'évaluation comme une démarche ou un
processus conduisant au jugement et à la prise de décision. C'est donc
un « ...jugement qualitatifou quantitatifsur la valeur d'une personne,
d'un objet, d'unprocessus, d'une situation ou d'une organisation, (qui
s'effectue) en comparant les caractéristiques observables à des normes
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établies, à partir de critères explicites, en vue de fournir des données
utilesà laprisede décision danslapoursuite d'un butoud'un objectifo.
Bujold (1991) présente un relevé des différents instruments de
mesure du domaine affectif à partir des travaux de Ahman et Glock
(1981). Les inventaires d'autonotation et les méthodes basées sur
l'observation nous semblent pertinents à la présente démarche.
Les inventaires d'autonotation comprennent tous les types
d'instruments où l'élève est appelé à se décrire lui-même ou à décrire ses
sentiments, sesémotions, ses intérêts, ses opinions et ses comportements.
Les banques de données biographiques sont constituées de textes
écrits où l'élève raconte les événements significatifs de son existence.
Les inventaires de personnalité sont composés d'un ensemble de
questions à choix de réponses qui permettent de tracer un portrait des
tendances de la personnalité de l'élève. Cité à titre indicatif seulement,
cet outil nous semble peu pertinent à la démarche actuelle.
Les inventaires d'intérêts sont aussi composés d'un ensemble de
questions qui permettent de cerner et de regrouper les intérêts des
élèves.
Les questionnairesd'opinionssontèesgcoupesiïénoncés d'opinions
envers lesquels l'élève doit exprimer son degré d'accord ou de désaccord.
Certainsproblèmespeuventcependantêtreassociésàcette catégorie
d'outils.Les instrumentsd'autonotationpeuvent amener l'élève à simuler
ses réponses. Des facteurscommela désirabilité sociale, la pression de
la réussiteetunclimatde non-confiance peuventoccasionnerce typede
comportement.
Les méthodes basées sur l'observation consistent essentiellement,
pour une tierce personne, à noter les comportements de la personne que
l'on désire évaluer.
Les dossiersanecdotiques se présentent sous la forme de textes où
l'observateur décrit les comportements observés.
Les échelles de jugement permettent l'attribution d'une cote au
comportement observé selon l'atteinte relative du critère retenu. Le
critère peut être exprimé sous forme d'une série d'énoncés ou de
jugements gradués.
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Les listes de contrôle (check list) énumèrent une série de
comportements jugés représentatifs de la qualité de la performance
recherchée. Il suffit alors decocher la manifestation du comportement
spécifique.
Lesentrevuespermettentd'évoquerlesthèmesretenusetdeconsigner
dans un dossier les observations sur les contenus abordés.
Par ailleurs, dans le cadre de ces méthodes, la fiabilité des sources
doit constammentêtre questionnée. Pour cette raison, il est souhaitable
de recueillirdes informations de plusieurspersonnes. La triangulation,
qui fait appelà troissourcesayantchacuneun statut différent,est unpas
dans la bonne direction.
Il faut aussi s'assurerque les personnes consultées ont bien compris
la nature et les manifestations spécifiques du comportement à observer
et qu'ils ont vraiment été en mesure d'observer les comportements
retenus.
L'évaluation de l'aspect pratique
et de l'aspect métacognitif de l'apprentissage
Durant l'apprentissage d'habiletés socioaffectives, l'élève aura à
vivre des situations d'apprentissage qui pourront lui permettre d'atteindre
les objectifs fixés. C'est en référant aux critères de performance que
l'enseignant pourra juger des capacités de l'élève...
1- à réfléchir sur ses apprentissages et...
2- à adopter des comportements qui manifestent une maîtrise des
habiletés.
L'évaluation des habiletés portera donc sur deux aspects de l'appren
tissage.
D'abord, il s'agit d'évaluer l'aspect métacognitifquand on demande
à l'élève « de démontrer une perception... », « de dégager une
représentation... », « d'évaluer la qualité de... », « de formuler une
synthèse... ».
L'aspect pratique, où l'élève doit « appliquer à des situations
professionnelles sa capacitéde... », est aussi objet d'évaluation. Ce sont
les comportements attendus qui deviennent alors des indicateurs de
performance permettant d'évaluer cet aspect de l'apprentissage.
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Ces deux types d'évaluation peuvent être utilisés lors d'évaluations
diagnostiques, formatives ou sommatives. Elles fournissent à l'appre
nantet àl'enseignantdes informations pertinentes permettant d'amélio
rer, de corriger ou de réajuster le cheminement d'apprentissage et
favorisent ainsi la progressionde l'élève.
L'aspect métacognitif
Évaluer cet aspect, c'est mesurer la capacité progressive de l'élève
àréfléchiràsa façonde développer lareprésentationqu'il ade lui-même
comme apprenant.
Les fiches de situations significatives (voir Annexe G) sont des
outils d'évaluation qui permettent àl'élève de décrire, de caractériser,de
formuler, d'identifier,decomparer, d'évaluer,dejustifier... en un mot de
réfléchir. Les fiches sont jumelées aux étapes d'apprentissage. Elles
favorisent l'atteinte des objectifs fixés en proposant à l'élève une
démarche organisée d'écriture.
Cinq fiches sont donc présentées aux élèves. La fiche 1, Annexe G,
correspondà la première étaped'apprentissage qui est de rendrel'élève
conscient de ses perceptions. Elle permetd'amener l'élève àréfléchir sur
la situation d'apprentissage qu'il vient de vivre. Il doit d'abord décrire
la situation et ensuite exprimer ce qu'il a ressenti.
La fiche 2 (étape2 de l'apprentissage) demande àl'élève d'identifier
l'émotionou les émotionsque la situation lui a fait vivre. Lorsque les
émotionssontbienidentifiées, l'élèvedoitdécrire et expliquerleseffets
que celles-ci produisent sur son comportement. Cette démarche doit
l'amener à dégager une représentation personnelle du processus
d'adaptation, d'ouverture à l'expérience... selonque l'activitépermetde
développer telle ou telle habileté socioaffective.
La fiche 3.1 (étape 3.1 de l'apprentissage) permet à l'apprenant
d'évaluer ses comportements en les comparant aux exigences de la
professiondanslebutd'identifier lescomportements qu'il seraitsouhai
table de modifier.
La fiche 3.2 (étape 3.2 de l'apprentissage) amène l'élève àjustifier
ses choix par rapport auxexigences et aux retombées positives d'un tel
changement. Il devra également identifier des actions concrètes à
entreprendre lors de situations professionnelles.
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Enfin, les fiches 4 et 5 (étapes 4 et 5 de l'apprentissage) amènent
l'élève à évaluer les retombées de ses actions en précisant les besoins
personnels maintenant satisfaits et en démontrant les améliorations
apportées à son agir professionnel.Elles permettent aussi de recueillir
tous les nouveaux éléments acquis durant l'apprentissage et d'en faire
une synthèse.C'est donc avec l'aide de ces outils que l'enseignant peut
vérifier les apprentissages des élèves faits sur le plan réflexif tout au
long de la démarche.
L'aspect pratique
L'évaluation de cet aspectportesur la capacité de l'élève à mettreen
application deshabiletés professionnelles apprises quise traduiront par
des comportements attendus observables.
Ces comportements attendus sont précisés pour chaque habileté
socioaffective. Ils indiquent le niveau de performance atteint à l'étape
4 de l'apprentissage significatif. Lorsqu'ils sont très clairement formu
lés, ils permettent de vérifier la maîtrise d'une habileté chez l'élève.
Les grilles d'évaluation présentées ici (Annexe H) sont des instru
ments de mesure qui utilisent une méthode basée sur l'observation : la
liste de contrôle. Ces grilles énumèrent une série de comportements
jugés représentatifs de la qualité de la performance recherchée. Une
échelle de mesure permet d'en coter la manifestation.
Ces appréciations, qui fournissent d'abord une évaluation formati ve
à l'élève, peuvent être utilisées pour des fins d'évaluation sommative
lorsqu'elles sont associées à une notation. La compilation de ces
résultats donne alors des indications précises sur le niveau de réussite
de l'élève quand il s'agit d'apprentissage d'habiletés socioaffectives.
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Le cadre de référence méthodologique
La recherche action est un processus dynamique dont le but est,
entre autres, de susciterun changement. C'est une recherche qui vise à
mettre à l'essaiun modèlethéoriquedans un système, un milieu ou une
pratique (Legendre, 1993).
La miseà l'essai, que nous appelons ici l'implantation, permettra à
un groupe d'enseignants de s'approprier un processus d'interventions
dans le but de modifier leur enseignement et peut-être ainsi améliorer
l'apprentissage d'habiletés socioaffectives chez les élèves.
Dans le cadre de cette recherche, nous nous inspirons des quatre
étapes duprocessus d'évaluation deprogramme présentées parBeaudry
(1984). Hs'agitdel'évaluationdesbesoins,de l'élaborationdu programme
ou du modèle d'enseignement apprentissage, de l'évaluation de
l'implantation et de l'évaluation des effets.
La première étape a été réalisée dans la première partie de cette
recherche lors de la recension des écrits et de l'identification des
habiletés professionnelles d'ordresocioaffectifnécessaires àlaformation
des élèves en Techniques humaines, plus particulièrement au moment
des entrevues et du questionnaire de validation.
La deuxièmeétapeest aucentre des travaux produits à l'intérieurde
cette recherche. Elle a permis de bâtir un modèle d'enseignement
apprentissage du domaine socioaffectif.
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La troisième étape rendra possible l'implantation du modèle
d'enseignement apprentissage et procédera à l'évaluation de
l'implantation.
Laquatrième étape, qui porte surl'évaluation deseffets, ne fait pas
partie des objectifs de cette recherche, car elle exigerait une
expérimentationéchelonnée surune plus longue période.
Nous ferons donc une analyse de la mise à l'essai d'un modèle
d'enseignement apprentissage auprès degroupe d'élèvesenTechniques
humainesaveclaparticipation de professeurs volontaires.Les éléments
du modèle sontles suivants:les objets d'apprentissage, les contenus de
formation, les étapes de l'apprentissage significatif, les stratégies
d'enseignement et les outils d'évaluation.
Les professeurs participants
Savoie-Zjac (1989) citée par Lafortune (1992) précise que la
cueillette des donnéesdoitêtreréaliséeauprèsde personnes considérées
comme ayantune compétence pertinenteen regardde la problématique
de recherche. L'échantillonnage est alors dit théorique (Glaser et
Strauss, 1967citée par Savoie-Zjac, 1989) plutôt que statistique.
Les professeurs retenus sont volontaires et non choisis au hasard. Ils
ont manifesté leurintérêtpourle modèle d'enseignement apprentissage
lors des rencontresd'informationqui ont eu lieu en novembre1994 dans
quelques collèges du réseau (Collèges de Maisonneuve, de Rimouski,
de Saint-Jérôme et de Sherbrooke) quelques mois avant le début de
l'implantation. Les contenus abordés lors de la rencontre étaient les
suivants :
• Les objectifs de la recherche
• Le modèle d'enseignement apprentissage
• Les profils d'habiletés
• L'implantation du modèle d'enseignement apprentissage en
janvier 1995
Trente et un formatrices et formateursont donc accepté de participer
à l'implantation du modèle d'enseignement apprentissage. Ils sont
répartis dans trois collèges (Rimouski, Saint-Jérôme, Sherbrooke) et
proviennent de quatredisciplines ( Techniques d'éducation en services
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de garde, Techniques d'éducation spécialisée, Techniques policières,
Techniquesdetravailsocial). Soulignons égalementla participationdes
deuxchercheursquiontimplanté lemodèled'enseignementapprentissage
dans un cours et dans un stage.
La préparation à l'implantation
En plus d'une rencontre d'information d'une durée de 3 heures qui
avait eu lieu en novembre 1994, les professeurs participants ont accepté
de suivre une journée de formation animée par les deux chercheurs.
Les thèmes abordés lors de la journée de formation étaient les
suivants :
• Les composantes du modèle d'enseignement apprentissage
• L'appropriation des composantes du modèle d'enseignement
apprentissage
• La planification d'une intervention pédagogique
• L'intégration du modèle d'enseignement apprentissage à ma
pratique professionnelle
• L'évaluation du modèle d'enseignement apprentissage et de son
implantation
Cette formation a permis aux professeurs participants de se
familiariser avec le modèle d'enseignement apprentissage, de prendre
connaissance des outils pédagogiques préparés afin de faciliter
l'implantation, d'identifier les habiletés nécessairesà la formation d'un
élèvedans leurdiscipline, de planifieruneséquenced'enseignementdu
domaine affectif à l'intérieur des cours et des stages retenus pour fins
d'implantation à la session d'hiver 1995 et d'apprivoiser les outils
d'évaluation. Cette rencontre structurée avec lesenseignants participants
aura également permis de démystifier en partie l'enseignement des
habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif et d'outiller davantage
les enseignants à ce type d'enseignement.
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Les outils pédagogiques
Afin de faciliter l'appropriation parles enseignants et par les élèves
du modèle d'enseignement apprentissage, des outils pédagogiques ont
été préparés par les deux chercheurs. Notre préoccupation était de
remettreauxenseignantstout le matérielnécessaireàlacompréhension
du modèle théorique, des étapes d'apprentissagesignificatif, des outils
de planification d'enseignement, des techniques, des stratégies
d'enseignement et des outils d'évaluation. Nous souhaitions ainsi
permettre aux enseignants d'introduire cette nouvelle approche dans
leurs cours respectifs. Pour cela, nous avons préparé un guide de
formation conçu poureux qui s'intitule : « Affectivitéet Profession : le
véritabledéfi : L'enseignement des habiletés professionnelles d'ordre
socioaffectif ».
Enpréparant cedocument, nous nous sommesviterendu comptede
la nécessité de produire uneversion simplifiée pour les élèves. Par ce
moyen,nousvoulions rendre l'élève responsable de ses apprentissages
d'ordre socioaffectif. En effet, un des buts de la démarche est de l'amener
àseconstruire activement une représentation affective dece qu'il està
titrede stagiaire, de membre d'une équipede travail, d'animateur, etc.
Nous avonsdonc produit un volume pour l'élève : « Les émotions : au
coeur de l'action professionnelle ». Chacune des habiletés
professionnelles y est présentée et la démarche d'apprentissage est
clairement expliquée.
Ces outils ont été remis aux professeurs lors de la journée de
formation et les activités d'apprentissage prévues durant lajournée ont
permis aux enseignants de travailler avec les volumes dans le but de
planifier leur enseignement. Durant l'implantation, l'ensemble des
participants autilisé le volume du professeur et lamajorité d'entre eux
ont introduit le volume de l'élève dans leurs cours; d'autres en ont
présenté des extraits.
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Le déroulement de l'implantation
L'implantation du modèled'enseignement apprentissage s'est fait de
janvier 1995à mai 1995dans différents cours et stages des programmes
de formation concernés. Les activités ou interventions pédagogiques
ontété préparéespar lesprofesseursparticipantsàpartirdes informations
reçues lors de la formation et avec l'aide des outils pédagogiques déjà
présentés.
Une fiche pédagogique préparée par les chercheurs a servi
d'instrument commun à tous les enseignants participants (Annexe I).
Chaqueprofesseura planifié entre trois et huit interventions pédagogiques
durant la session et a évalué chacune de ces interventions en utilisant
une fiche d'évaluation (Annexe H) conçue à cette fin.
Pour chaque planification d'enseignement, l'enseignant participant
complétaitunefiche pédagogique qui précisait l'habileté professionnelle
retenue, l'élément de l'habileté, l'étape d'apprentissage, une description
de l'activité d'apprentissage préparée par l'enseignant, les stratégies
d'enseignement retenues, les critères de performance ainsi que les outils
d'évaluation. L'enseignant présentait également le déroulement du
cours ainsi que le titre et le thème du cours.
Chaque activité pédagogique était ensuite évaluée par l'enseignant
avec l'aide des fiches d'évaluation. Il s'agissait de faire un retour sur
l'activité en utilisant deux matrices, l'une descriptive et l'autre de
jugement. La matrice descriptive permettait de rappeler les buts
poursuivis et recueillait les observations faites durant l'activité
d'apprentissage. La matrice de jugement permettait aux enseignants de
préciserdes standards en indiquant les niveaux attendus de participation,
de compréhension ou de réussite des élèves lors de l'activité. Elle servait
également à compiler sur une échelle de jugements la performance
observée en comparaison avec les standards établis. Ces informations
ont été recueillies à la fin de l'implantation et ont fait l'objet d'une
compilation. Les données ainsi compilées apparaissent dans l'analyse
des résultats de l'implantation.
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Le suivi des enseignantes et des enseignants
Les enseignantes et les enseignants participants ont collaboré
activement au processus d'implantation du modèle d'enseignement
apprentissage. En plus de prendre part à une journée de formation au
début de la session, les enseignants ont assisté à une rencontrede mi-
session. Cette rencontre a permis de revenir sur les composantes du
modèle d'enseignement apprentissage, de discuter de planification
d'enseignement etenfin, d'échanger sur l'évaluation des apprentissages
d'ordre socioaffectif chez l'élève. De plus, cette journée de travail a
favorisé deséchanges surles principaux problèmes rencontrés lors de
l'implantation toutenpermettantauxenseignants-chercheurs d'apporter
du support.
Déjà, il se dégage deux voies possibles quand il est question
d'intervention auprès des élèves : une première voie où l'enseignant
prépare, planifie une situation d'apprentissage afin d'y intégrer
l'enseignement des habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif, et
une deuxième voie où l'enseignant utilise de façon non planifiée une
situation d'apprentissage déjà présente dans le contexte, toujours dans
le but d'enseigner des habiletés professionnelles.
En plusde ces rencontres de formation et de suivi, les enseignants
avaient lapossibilité d'échanger fréquemment avec leschercheurs, par
courrier ou partéléphone. Enfin, une dernière rencontre aeu lieu en mai
afind'évaluer l'implantation du modèled'enseignement apprentissage.
L'évaluation de l'implantation
Le cadre de référence méthodologique
Afin d'évaluer l'implantation du modèle d'enseignement
apprentissage, nousavonsretenu l'approche naturaliste. Cette approche
a été privilégiée, car elle est appelée à jouer un rôle d'agent de
changement (Lincoln, 1986). Elle vise avant tout à développer une
perception complète et fidèle d'un programme afin d'en connaître les
problèmes ainsi que les aspects positifs dans le but de l'améliorer.
Nadeau (1988) en donne une définition :
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« Théoriquement, l'approche naturaliste consiste essentiellement en une
série d'observations dirigées alternativement vers la découverte et la
vérification. Ce processus favorise les réorientations successives et les
découvertes additionnelles par rapport au phénomène étudié. Contrairement
à l'approche formaliste, l'investigation naturaliste procède à la collecte de
données avec un minimum de catégories ou de notions préconçues, comme
si le phénomène était observé pour la première fois. »
Selon Stake (1984,cité parNadeau, 1988), le processus d'évaluation
naturalisteapourbut decernerles forceset les faiblessesd'un programme,
de répondre aux exigences d'information des auditoires concernés
durant l'étude. Le but et les procédures sont généraux, flexibles et
évoluent durant l'étude. Les méthodes d'évaluation sont basées sur
l'observation et l'interprétation des données et les techniques utilisées
font appel auxdonnées qualitatives, auxétudesde cas, à l'observation,
aux auditions et àl'échantillonnage intentionnel.L'évaluateur,dansune
approche naturaliste, est à l'écoute des clients, afinde connaître leurs
préoccupations et leurs problèmes. Les communications sont alors
informelleset fréquentes. Enfin, avantdeporterunjugement, l'évaluateur
fait référenceauxdifférents systèmesdevaleurs despersonnes concernées
et favorise l'utilisation de techniques comme la vérification interne, la
vérification externe et la triangulation.
Ilexiste plusieurs modèles naturalistes d'évaluation de programme.
Pourles fins de cette recherche,nous avons utilisé le modèle conjoncturel
que Lincoln (1986) définit comme suit :
« L'évaluation est une formed'investigation contrôlée, visant àdéterminer
lavaleur(le mérite)d'unecertaine entité (lachoseévaluée), tels un traitement,
unprogramme, unlieu physique, une performance, etc.,dans lebutd'améliorer
ou de perfectionner lachose évaluée (évaluation formative), ou dans le but
d'analyser son impact (évaluation sommative). »
Le modèle conjoncturel est axé sur les préoccupations et les
problèmes des diverses populations cibles concernées ainsi que sur des
besoins d'information plutôt que sur des objectifs et des hypothèses
préconçus (Cuba et Lincoln, 1981, cités par Nadeau, 1988). C'est un
modèle qui est flexible, car son cadre stuctural sebâtit et semodifie au
fur et àmesurequelesproblèmes et lesdonnées se présentent. C'estsous
cet angle qu'il devient un outil utile pour la présente recherche, car il
permet au processus d'évaluation d'implantation derevoir etdecorriger
lemodèled'enseignement apprentissage toutaucoursde l'implantation.
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Le modèle conjoncturel privilégie les méthodes qualitatives
(entrevue, observation, étudededocuments, etc.),sans toutefoismettre
de côté les méthodes quantitatives lorsque les situations le demandent.
L'important estderecueillir del'information enquantité suffisante et à
partirdesources différentes pourbienreprésenterlesdonnées recueillies
par les différents intervenants ciblesqui ont participé à l'évaluation de
l'implantation du modèle d'enseignement apprentissage.
Afin d'assurer au processusune rigueurà toute épreuve, nous avons
référé àGuba et Lincoln (1981,cités parNadeau, 1988). Ils ont identifié
quatre critères qui offrent la contrepartie aux concepts de validité
interne,validité externe, fidélitéet objectivité appliqués auprocessus de
recherchetraditionnel.Ces quatrecritèressont : lacrédibilité, Yaudibilité,
la transférabilité et la confirmation.
L'approche sera crédible lorsqu'elle permet, à partir des données
recueillies, de tracer une multitude de réalités propres aux personnes
concernées par l'objet d'évaluation. L'approche sera audible s'il est
possible de vérifier et de retracer ces mêmes données. L'approche
répondra aucritère de transférabilité dans la mesure où nous pourrons
identifier des ressemblances et des différences d'une situation à l'autre.
Enfin, l'approche respectera le critère de confirmation si les données
recueillies peuvent être corroborées.
La crédibilité du processusd'évaluation est assurée par la diversité
descourset desstages quiontserviàimplanterlemodèle d'enseignement
apprentissage. Cescourset ces stages font partie de quatreprogrammes
différents (Techniques d'éducation en services de garde, Techniques
d'éducation spécialisée, Techniques policières, Techniques de travail
social) enTechniqueshumaines. Lestrente-septformatrices et formateurs
qui ont accepté d'implanter le modèle d'enseignement apprentissage
enseignent dans ces quatre disciplines dans trois collèges de régions
urbaine et périphérique.
Le processus d'évaluation est audible, car les données recueillies
parl'entrevue de groupe, parle questionnaire d'évaluation et parle bilan
individuel à questions ouvertes, ont été compilées à l'aide d'une
applicationinformatique. Elles nous ont permis de produiredes tableaux
qui seront présentés et analysés un peu plus loin dans le présent
chapitre.
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Le critère de transférabilité est ici satisfait, car il est possible de
reconnaître, tout au long de la démarche, des similitudes et des écarts
entre les résultats obtenus d'une discipline à l'autre et d'un collège à
l'autre.
La démarche d'évaluation répond également au critère de
confirmation, caries donnéesrecueilliespar les trois modes d'évaluation
(Questionnaire, Entrevue de groupe, Bilan personnel) se renforcent
mutuellement.
Les procédures et techniques employées
Les procédures et les techniques qui ont été retenues sont variées;
elles fournissent un cadre opérationnel qui permet la sélection,
l'adaptation et la fabrication d'instruments de mesure qui serviront à
réaliser les opérations prévues.
Les techniques d'enquête ont servi à recueillir des informations se
rapportant aux groupes d'enseignants qui ont participé à l'implantation.
Ces informations concernent trois catégories de données :
• les faits du domaine personnel (âge, sexe...)
• les opinions (niveau de croyance quant à l'enseignement des
habiletés professionnelles du domaine socioaffectif)
• les attitudes et les motivations des enseignants qui les poussent
à l'action
Le questionnaire : Comment le questionnaire a été bâti.
Uéchelle d'appréciationpermettait aux enseignants d'apprécier sur
un continuum la présence ou l'absence des caractéristiques propres à un
attribut ou à un comportement. L'échelle numérique a été retenue et
demandait aux participants d'attribuer une valeur à un contenu qui
correspondait le mieux à leur réalité, chaque nombre ayant été défini
afin d'accroître la fidélité de l'appréciation.
Le groupe de discussion a permis de réunir dans un même lieu des
groupes d'enseignants ayant participé à l'implantation dans le but de
leur permettre de s'exprimer sur un ou plusieurs thèmes donnés. Afin
d'améliorer l'efficacité d'une telle rencontre, nous avons précisé les
objectifs de la rencontre et utilisé une approche structurée en faisant
appel à un animateur-expert dans le domaine étudié.
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Les dimensions évaluées
Les dimensions évaluées lors de l'évaluation de l'implantation du
modèle d'enseignement apprentissage sont les suivantes :
La participation réelle de la population cible
• Les caractéristiques vécues de cette participation
• Les coûts de cette participation (temps et efforts consentis à la
préparation, à la prestation et au suivi)
Les caractéristiques réelles de la formation transmise aux
élèves
• Le niveau d'accessibilité de la démarche à l'élève
• La réalisation des opérations
• La durée des activités de formation entreprises
• Le contenu abordé et le matériel utilisé
La pertinence...
• Du modèle d'enseignement apprentissage développé
(concepts et articulations)
• Des approches et des stratégies pédagogiques proposées
• Des activités graduées de formation
Les résultats et l'interprétation des résultats
Rappelons ici que les données qui sont présentées dans les pages
suivantesproviennent d'abordde la compilationfaite des réponsesdes
trente et un participants au questionnaire d'évaluation (questionnaire
fermé) et ensuite de l'appréciation qualitative obtenue par un
questionnaire ouvert et à une entrevuede groupe.
Nous avons retenu lesdonnées les plus significatives afin d'illustrer
la tendancequi se dessinaitchez les participants.Nousprésentons, dans
un premier temps, les caractéristiques des participants et par la suite,
nous donnons, pour chacun des thèmes abordés, les résultats obtenus.
Tous les résultats sont rattachés à des énoncés clairs et précis et qui
proviennentdirectementdes questionnaires d'évaluation.
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Caractéristiques des professeurs participants
Collège Discipline Sexe
N % N % N %
Sherbrooke 17 54.8 T.E.S. 22 71.0 F 19 61.3
Rimouski 10 32.3 T.T.S. 6 19.4 M 12 38.7
Saint-Jérôme 4 12.9 T. Pol.
T.E.S.G.
2
1
6.45
3.23
Lesprofesseurs quiontvolontairement participéà l'implantation du
modèle d'enseignement apprentissage proviennent de trois collèges de
régions urbaineetpériphérique (Rimouski, Saint-JérômeetSherbrooke).
Cesenseignantsetenseignantes aunombrede 31sonttousdesenseignants
de Techniques humaineset ils sont répartis dans les quatre disciplines
retenues pour fins de recherche.
Ayant d'abord privilégié lacompétence pertinente des individus en
regard de la problématique de recherche ainsi que le volontariat des
formateurs et des formatrices à implanter le modèle d'enseignement
apprentissage, nous observons donc des répartitions inégales d'un
collège à l'autre, d'une discipline à l'autre et nous notons que plus de
femmes ont participé à l'implantation.
Rappelons ici qu'à l'intérieur d'une rechercheaction, le choix d'un
échantillonnage dit théorique (Glaseret Strauss, 1967 citéeparSavoie-
Zjac, 1989) plutôt questatistique aétéretenu. L'objectifétaitd'abord de
recueillir le plus d'information possible sur les perceptions des
enseignantsetenseignantes ausujetdumodèle proposé etdesproblèmes
rencontrés lors de l'implantation. Le but ultime visait l'amélioration du
modèle d'enseignement apprentissage et du processus d'implantation.
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Les caractéristiques vécues de l'implantation
Chez les professeurs
Les réactions des professeurs
Les réactions des enseignants et enseignantes qui ont participé à
l'implantation sont multiples. Elles vont de la satisfactionpersonnelle
à utiliser une nouvelle approche à l'inquiétude face à leur maîtrise des
outils proposés voire même à la peurquant aux réactions des élèves. Par
contre, l'ensemble des enseignants et enseignantes expriment beaucoup
d'intérêt dans l'utilisation de ces compétences, car elles représentent
pour eux les attitudes de base à faire acquérir et à manifester dans
l'exercice de la profession. Ils affirment démontrer plus d'attention au
processus d'intégration des apprentissages et être surpris des capacités
des élèves qui font preuve d'ouverture à la démarche.
Ils perçoivent davantage l'importance d'accompagner les élèves
dans le développementdes habiletés socioaffectives et ils croient que la
démarche peut permettre de faire plus facilement des liens cohérents
entre les cours du programme.
Enfin, la démarche d'implantation a motivé plusieurs d'entre eux à
améliorer leurs outils d'évaluation et de supervision et par le fait même,
à repenser leur façon d'enseigner.
Les coûts de la participation à l'implantation
Le temps requis lors de la planificationd'activités d'apprentissage
1- Le temps requis est plus important que ce que j'avais
prévu : 12,5 %
2- Le temps requis n'est pas plus important que ce que j'avais
prévu : 75 %
Une large majorité de répondants ont tendance à estimer
correctement le temps requis qu'ils vont mettre à planifier
des activités d'apprentissage d'ordre socioaffectif.
La préparation régulière d'activités d'apprentissage et la surcharge de
travail
1- La préparation régulière d'activités d'apprentissage
représente une nette surcharge de travail : 31,2 %
2- La préparation régulière d'activités d'apprentissage n'est pas
une nette surcharge de travail : 53,1 %
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La moitié des répondants ne croient pas que la préparation
d'activités d'apprentissage alourdisse de façon significative
leur tâche d'enseignement
La difficulté à planifier desactivités d'apprentissage
1- Il est difficile de planifier régulièrement des activités
d'apprentissage d'ordre socioaffectif en raison du temps
requispour leur préparation : 34,3 %
2- Il n'est pas difficile de planifier régulièrement des activités
d'apprentissage d'ordre socioaffectif en raison du temps
requis pour leurpréparation : 40,6 %
3- Je ne sais pas si c'est difficile de planifier régulièrement des
activités d'apprentissage d'ordre socioaffectif en raison du
temps requispour leur préparation : 21,9 %
Les points de vue sont ici partagés quand il s'agit de lier la
difficulté à planifier régulièrement des activités
d'apprentissage en fonction du temps nécessaireà ce travail.
Le temps consacré à la compréhension età l'approfondissement de la
démarche
1- J'ai misapproximativement de 1à4 heures pourcomprendre et
approfondir la démarche d'enseignement proposée : 21, 9 %
2- J'ai mis approximativement de 5 à 10 heures pour
comprendre et approfondir la démarche d'enseignement
proposée : 40,6 %
3- J'ai mis approximativement 10 heures et plus pour
comprendre et approfondir la démarche d'enseignement
proposée : 37,5 %
La majorité des répondants a consacré 5 heures et plus à un
travail de compréhension et d'approfondissement avant
même l'utilisation de cette démarche d'enseignement.
Chez les élèves
Les réactions des élèves
L'intérêt des élèves pour le modèle d'enseignement-apprentissage
1- Les élèves sont d'abord intéressés par les 11 habiletés
professionnelles d'ordre socioaffectif, ensuite par le profil
professionnel de la discipline, par les comportements attendus
et finalement, par la démarche d'apprentissage : 31,2 %
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2- Les élèves sont d'abord intéressés par le profil professionnel
de la discipline, ensuite par les 11 habiletés professionnelles
d'ordre socioaffectif, par les comportements attendus et
finalement, par la démarche d'apprentissage : 9,3 %
3- Les élèves sont d'abord intéressés par le profil professionnel
de la discipline, ensuite par les comportements attendus, par
les 11 habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif et
finalement, par la démarche d'apprentissage : 6,2 %
4- Les élèves sont d'abord intéressés par les 11 habiletés
professionnelles d'ordre socioaffectif, ensuite par les
comportements attendus, par le profil professionnel de la
disciplineet finalement,par ladémarche d'apprentissage :6,2 %
5- Les élèves sont d'abord intéressés par les comportements
attendus, ensuite par les 11 habiletés professionnelles d'ordre
socioaffectif, par le profil professionnel de la discipline et
finalement, par la démarche d'apprentissage : 6,2 %
Si on prend en compte les premiers choix faits par les élèves,
on constate qu'ils se sont, à 40,6 %, intéressés d'abord aux
11 habiletés professionnelles, à 15,6 %, au profil professionnel,
à 15,6 %, aux comportements attendusetà 6,2 %, à la démarche
d'apprentissage.
Enfin, d'autres informations obtenues à partir du questionnaire de
type ouvert nous permettent d'affirmerque l'ensembledes élèves qui ont
participé à l'implantation s'investissent avec assez d'enthousiasme dans
le processus d'apprentissage des habiletés socioaffectiveset comprennent
bien son utilité. Ils sont relativement à l'écoute de ce nouveau matériel
et se rendent compte qu'ils sont responsables de leur formation et des
changements que cela leur apporte. Ils considèrent pour la plupart cette
expérience d'implantation enrichissante. Ils prennent conscience que
les habiletés socioaffectives sont des habiletés essentielles à développer
dans le cadre de leur profession. Par contre, un certain nombre d'élèves
éprouventquelques difficultés à identifieret à nommercorrectement les
impressions et les émotions (étapes 1et 2 de l'apprentissage significatif)
que suscitent les situations de la vie professionnelle. Ils affirment avoir
besoin d'y voir plus clair, de suivre et d'apprendre une démarche.
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Les caractéristiques réelles de la formation
transmise aux élèves
Caractéristiques de la démarche réalisée avec les élèves
Préparation à la démarche
1- J'ai pris le temps nécessaire pour présenter aux élèves la
démarche d'apprentissage des habiletés professionnelles
d'ordre affectif : 37,5 %
2- Je n'ai pas pris le temps nécessaire pour présenter aux élèves
la démarche d'apprentissage des habiletés professionnelles
d'ordre affectif : 62,5 %
Plus de la moitié des enseignants participants affirment ne
pas avoir pris suffisamment de temps pour expliquer la
démarche d'apprentissage aux élèves.
Présentation du matériel pédagogique
1- J'ai présenté le cahier de l'élève dès le début du cours : 55,2 %
2- Je n'ai pas présenté le cahier de l'élève : 44,8 %
3- J'ai demandé aux élèves de faire l'achat du cahier de
l'élève : 34,4 %
4- Je n'ai pas demandé aux élèves d'en faire l'achat : 65,6 %
5- La majorité des élèves étaient en possession du cahier de
l'élève : 12,5 %
6- La majorité des élèves n'étaient pas en possession du
cahier : 79,2 %
De nombreux enseignants ont présenté aux élèves un des
outils pédagogiques (le cahier de l'élève) utile à l'enseignement
des habiletés d'ordre socioaffectif. Par contre, très peu leur
ont demandé d'en faire l'achat et un faible nombre d'élèves
possédaient le cahier lors de l'implantation.
Début de la formation
1- J'ai commencé la démarche de formation avec les élèves dès
le début de la session : 34,4 %
2- J'ai commencé la démarche de formation avec les élèves
quelques semaines après le début de la session : 37,5 %
3- J'ai commencé la démarche de formation avec les élèves
vers la mi-session : 18,8 %
4- J'ai commencé la démarche de formation avec les élèves
après la mi-session : 6,25 %
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71,9 % des enseignants ont débuté la formation d'ordre
socioaffectif dès les premières semaines suivant le début
de la session.
Activités d'apprentissage
1- Durant la session, j'ai réalisé des activités d'ordre socioaffectif
avec les élèves de 1 à 3 fois : 63,3 %
2- Durant la session, j'ai réalisé des activités d'ordre socioaffectif
avec les élèves de 4 à 6 fois : 20 %
3- Durant la session, j'ai réalisé des activités d'ordre socioaffectif
avec les élèves de 7 à 10 fois : 13,3 %
4- Durant la session, j'ai réalisé des activités d'ordre socioaffectif
avec les élèves 11 fois et plus : 3,33 %
La majorité des enseignants et des enseignantes (63,3 %) ont
fait vivre à leurs élèves une à trois activités d'apprentissage
d'ordre socioaffectif. Par contre, 33,3 % des répondants ont
mis sur pied quatre activités d'apprentissage et plus afin de
favoriser le développement des habiletés socioaffectives
chez leurs élèves. Il est important de noter que tous les
enseignants et enseignantes, dans le cadre de la démarche
d'implantation, ont préparé des activités d'apprentissage.
Introduction régulière d'activitésd'ordre socioaffectif
1- Il me semble difficile d'introduire régulièrement en classe
des activités d'ordre socioaffectif : 40,5 %
2- Il ne me semble pas difficile d'introduire régulièrement en
classe des activités d'ordre socioaffectif : 37,4 %
L'opinion des enseignants et des enseignantes est ici partagée
quand il s'agit d'évaluer la difficulté à planifier régulièrement
des activités d'apprentissage et quelques-uns d'entre eux
(18,8 %) demeurent incertains.
Préparationdes activités d'apprentissage
1- Je considère avoir besoin de préparer à l'avance les activités
à réaliser dans le cadre de mon enseignement : 93,8 %
2- Une préparation sommaire est suffisante : 43,3 %
3- Une préparation détaillée est nécessaire : 53,3 %
L'ensemble des enseignants et des enseignantes affirment
avoir besoin de planifier à l'avance leurs activités
d'apprentissage d'ordre socioaffectif. La moitié d'entre eux
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planifient de façon détaillée leurs activités tandis que les
autres considèrent qu'une planification sommaire est
suffisante.
Supervision de stages
En supervision de stage, il est facile d'illustrer les habiletés
professionnelles d'ordre socioaffectif en se basant sur les
expériences vécues par les élèves : 93,7 %
L'ensemble des répondants considèrent que les stages sont
des lieux propices à l'enseignement des habiletés
socioaffectives et qu'il est facile d'utiliser les expériences de
stage pour illustrer les habiletés professionnelles d'ordre
socioaffectif.
Activités d'apprentissage en regard des étapes d'apprentissage
significatif
Les activités d'apprentissage d'ordre socioaffectifque j'ai préparées
permettaient aux élèves de réaliser :
- à 16,1 % l'étape 1 et 2 (la perception globale et la
conceptualisation de l'émotion)
- à 48,4 % l'étape 3 (l'évaluation)
- à 70,9 % l'étape 4 (la mise en application )
- à 83,9 % l'étape 5 (l'attribution de signification)
- à 87,1 % l'étape 6 (le transfert)
Les résultats ainsi obtenus démontrent chez les enseignants
et les enseignantes une tendance à planifier de l'enseignement
qui demande aux élèves d'appliquer des comportements
professionnels dans des situations d'apprentissage plutôt que
de réfléchir sur sa capacité à manifester tel ou tel comportement
ainsi qu'à évaluer cette capacité. II nous apparaît important
de souligner que les étapes 1-2-3 sont des étapes métacognitives
préparatoires aux autres étapes et que dans le cadre de
l'implantation, elles semblent être moins utilisées.
Evaluation des apprentissages
1- J'ai réalisé des évaluations des apprentissages d'ordre
socioaffectif des élèves : 43,8 %
2- L'évaluation réalisée était d'ordre formatif : 64,2 %
3- L'évaluation réalisée était d'ordre sommatif : 14,2 %
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4- Les critères de performance, inclus dans les contenus de
formationde chaque habileté, m'indiquent bien sur quoi je dois
baser l'évaluation de chacune des étapes de l'apprentissage :
19,4 %
5- Les comportements attendus permettent de préciser la
performance requise des élèves : 66,7 %
6- Baser l'évaluation d'une habileté sur un répertoire de
comportements découlant spécifiquement de cette habileté
me paraît être une procédure d'évaluation correcte : 68,8 %
7- Le répertoire des comportements associés à chacune des
habiletés devrait être développé davantage pour mieux
couvrir diverses réalités : 53,3 %
8- Le répertoire des comportements associés à chacune des
habiletés convient assez bien aux situations d'apprentissage
que je rencontre : 76,9 %
9- Je me sens tout à fait libre d'ajouter à la liste des
comportements associés à chacune des habiletés d'autres
comportements qui me paraissent bien illustrer cette habileté
et d'en faire, par la suite, des critères d'évaluation : 68,8 %
10-J'ai utilisé les critères de performance rattachés aux étapes
de l'apprentissage pour en faire l'évaluation : 96,9 %
La moitié des enseignants et des enseignantes ont évalué les
apprentissages d'ordre socioaffectif des élèves. De ceux-ci,
un faible pourcentage a procédé à l'évaluation sommative,
les enseignants ayant opté davantage pour une évaluation
formative afin peut-être, dans un premier temps, de se
familiariser avec le modèle d'enseignement apprentissage.
La majorité s'entend pour dire que les comportements
attendus associés aux habiletés permettent d'évaluer les
élèves et que les critères de performance rattachés aux
étapes d'apprentissage ont été utiles au moment de
l'évaluation. Notons toutefois une contradiction entre
l'utilisation qu'ils ont fait des critères de performance et
l'appréciation de leur pertinence pour évaluer les étapes
d'apprentissage.
Utilisation du matériel proposé
1- L'utilisation du cahier de l'élève comme outil de référence
accompagnait la réalisation des activités d'ordre
socioaffectif : 68,8 %
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2- Il m'a semblé difficile de lier le cahier de l'élève aux
activités d'apprentissage que je désirais réaliser : 23,3 %
3- Si je n'ai pas recommandé l'achat du cahier de l'élève,
c'était parce que l'utilisation était trop peu fréquente pour en
justifier la demande : 90,9 %
4- J'ai utilisé la fiche pédagogique pour préparer les activités
réalisées : 50,1 %
5- La fiche pédagogique serait plus facilement utilisable et
plus efficace si elle était simplifiée : 87,4 %
6- La fiche pédagogique (révisée et simplifiée) est un outil utile
dans la préparation des activités d'ordresocioaffectif: 83,9 %
7- Le Guide de l'enseignant devrait plutôt devenir un « Guide de
l'utilisateur », et ne contenir que les éléments nécessaires à
l'enseignement pratique des habiletés professionnelles en
réléguant à un autre ouvrage tous les aspects théoriques sou-
jacents : 40,7 %
8- Il serait utile de pouvoir s'inspirer d'un « Guide d'activités »
qui illustrerait, au moyen d'exemples pratiques, des façons
d'introduire dans les cours et dans les stages, à différentes
étapes de l'apprentissage significatif, des activités de
formation d'ordre socioaffectif
Tout à fait d'accord 56,2 %
D'accord 43,8 %
Une grande majorité d'enseignants et d'enseignantes ont
utilisé le cahier de l'élève lors de la réalisation d'activités
d'apprentissage, l'ensemble des répondants a pu lier
facilement le volume au travail pédagogique fait par les
élèves. Dans le cas où le cahier de l'élève n'a pas été
recommandé, il apparaissait difficile pour les enseignants
d'en justifier l'achat, compte tenu de la faible fréquence
d'utilisation. La moitié des enseignants et des enseignantes
se sont servi de la fiche pédagogique comme outil de
planification. La très grande majorité des répondants
suggèrent de réviser et de simplifier l'outil afin de le rendre
plus facile d'utilisation. Moins de la moitié des répondants
souhaitent voir modifier le guide de l'enseignant afin de le
rendre plus pratique et de reléguer à un autre ouvrage le
volet théorique. Par contre, tous souhaitent un guide
d'activités d'apprentissage d'ordre socioaffectif.
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Contenus abordés
1- Les onze habiletés proposés, prises dans leur ensemble, sont
pertinentes à l'activité professionnelle future des élèves de
la discipline
Tout à fait d'accord 81,2 %
D'accord 18,8 %
2- Les onze contenus de formation, formulés sur le modèle des
compétences, permettent d'organiser les interventions en
classe ou en stage : 87,5 %
La très grande majorité des enseignants et des enseignantes
s'entendent pour reconnaître l'importance et la pertinence
des onze habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif
concernant de la formation. Ils affirment que les onze contenus
de formation formulés selon l'approche par compétences sont
un outil utile à l'organisation des interventions pédagogiques
en classe ou en stage.
Approches et statégiespédagogiques proposées
Je me suis inspiré des stratégies d'enseignement proposées
dans le Guide de l'enseignant lors de la préparation des
activités d'enseignement d'ordre socioaffectif : 74,9 %
Les enseignants et les enseignantes ont été nombreux à
utiliser les stratégies d'enseignement proposées dans le Guide
de l'enseignant remis aux professeurs lors de la préparation
à l'implantation. Ces stratégies ont surtout été utiles lors de
la planification d'activités pédagogiques.
L'appréciation de la pertinence de la démarche
d'enseignement apprentissage
Perception des formateurs
La séquence des étapes de l'apprentissage significatif, de la
perception globale jusqu'au transfert, favorise une
progressioncontinue de l'apprentissagechez les élèves : 90,3 %
Les formateurs et les formatrices reconnaissent
presque unanimement l'importance et la pertinence de la
démarched'enseignementapprentissage; ilsaffirment que cette
démarche favorise un apprentissage progressif qui permet le
transfert desacquischez l'élève. Demême, plusieurs,quant au
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questionnaire ouvert, déclarent que la démarche proposée
est un outil indispensable afin d'approfondir la dimension
socioaffective. D'autres, enfin, croient que lorsqu'elle sera rodée
et maîtrisée, ellepermettraun cheminement très significatifdes
élèves et une évaluationde leurs capacités sur le plan socioaffectif.
Elle amène aussi une réflexion sur l'enseignement et donne une
consistance en même temps qu'une opérationnalisation à
l'intuitif. Par contre, certains enseignants et enseignantes
considèrent qu'il est important, en se l'appropriant, de la
simplifier afin de bien faire comprendre le processus
d'apprentissage aux élèves.
Lesformateurs : leurperception de soi
1- L'expérience pratique d'implantation m'a donné une expertise
suffisante pour enseigner les habiletés professionnelles d'ordre
socioaffectif: 25,1 %
2- Je considère avoir les connaissances de base suffisantes pour
enseigner les habiletés professionnelles du domaine socio-
affectif: 42 %
3- Je me sens personnellement à l'aise dans l'enseignement
d'habiletés du domaine socioaffectif : 75,1 %
4- J'ai hésité quelque peu à commencer la démarche de formation
d'ordre socioaffectif avec les élèves. J'avais le sentiment de ne
pas être vraiment prêt : 50,1 %
5- Je considère que mon style d'enseignement est plutôt centré sur
la personne que sur le contenu : 56,3 %
6- Je considère que je suis un enseignant ou une enseignante plutôt
organisé qu'intuitif: 78,1 %
La majorité des enseignants et des enseignantes se disent à l'aise
avec l'enseignement des habiletés socioaffectives, près de la
moitié considèrent avoir les connaissances de base suffisantes
pour donner la formation. Par contre, plus de la moitié ne
considèrent pasavoir l'expertise suffisante d'enseignement suite
à l'implantation du modèle d'enseignement apprentissage. La
moitié d'entre eux ont été hésitants à implanter le modèle d'en
seignement apprentissage, car ils ne se sentaient pas vraiment
prêts. Ils se décrivent en majorité comme des enseignants et des
enseignantes plutôt organisés dont le style d'enseignement,
pour la moitié d'entre eux, est centré sur le contenu et l'autre
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moitié, centré sur la personne. Ils affirment également avoir
besoin de temps pour s'approprier et intégrer davantage la
démarche.
Les formateurs : les convictions par rapport aux habiletés
professionnelles du domaine socioaffectif
1- J'ai souvent constaté une absenced'habiletés professionnelles
d'ordre socioaffectif chez les élèves : 87,1 %
2- Je peux affirmer que l'absence d'habiletés professionnelles
d'ordre socioaffectif chez les élèves constitue une lacune
significative : 96,8 %
3- Je crois que les habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif
sont des éléments nécessaires à la formation d'un futur inter
venant : 100 %
4- Je crois qu'il serait nécessaire d'identifier et d'approfondir les
éléments, conditions et facteurs relevant de l'élève, qui sont
susceptibles d'influencer l'apprentissage de ces habiletés :
87,5 %
5- Je considère que l'apprentissage par l'élève d'habiletés
professionnellesd'ordresocioaffectifest une démarchecomplexe
qui n'est pas facile à réaliser : 81,3 %
6- Il m'apparaît nécessaire que des discussions départementales
soient entreprises et qu'un consensus soit atteint pour implanter
l'enseignement des habiletés professionnelles d'ordre
socioaffectif dans un programme : 93,7 %
7- Les retombées chez les élèves sont plus favorables si plusieurs
enseignants et enseignantes utilisent simultanément l'approche
proposée : 93,8 %
La très grande majorité des enseignants et des enseignantes
affirment que l'enseignement d'habiletés professionnelles
d'ordre socioaffectif est nécessaire à la formation des élèves de
niveau collégial et que les retombées de cet enseignement sont
plus importantes lorqu'elles font appel à un consensus
départemental et que plusieurs enseignants d'un même
département utilisent simultanément l'approche proposée.
Les formateurs : les besoins déformation
1- À l'intérieur d'une formation à l'enseignement des habiletés
professionnelles d'ordre socioaffectif, un suivi donné par les
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formateurs (rencontres individuelles ou de groupe) est nécessaire
lors de la mise en application : 93,7 %
2- Je crois qu'une formation préparatoire à l'enseignement des
habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif devrait
comprendre à la fois des notions théoriques et une initiation
pratique : 98,8 %
3- Une formation adéquate devrait assurer aux enseignants et aux
enseignantes une maîtrise qui permettrait d'insérer au pied levé,
dans l'enseignement ou la supervision de stage, des activités
d'ordre socioaffectif : 93,8 %
En terminant, tous s'entendent pour dire qu'une formation à
l'enseignement des habiletés socioaffectives est nécessaire pour
les enseignants et les enseignantes qui désirent intégrer cette
approche à leur pratique professionnelle et qu'un suivi
professionnel est utile lors de l'implantation du modèle
d'enseignement apprentissage.
Les résultats de l'implantation apportent des pistes intéressantes
quant aux besoins des formateurs, aux réactions des élèves et au
modèle lui-même. Donc en résumé :
- Les enseignants sont convaincus de la nécessité des habiletés
professionnelles d'ordre socioaffectif.
- La pertinence des onze habiletés proposées est reconnue
unanimement.
- Les contenus de formation proposés permettent l'organisation de
la formation et la progression de l'apprentissage.
- L'implantation de l'enseignement des habiletés professionnelles
demande de la concentration.
- L'enseignementdes habiletésprofessionnelles d'ordre socioaffectif
demande une certaine dose de travail.
- Malgré une aisance relative dans l'enseignement de ce type de
contenu, il y a certitude quant à la possession suffisante des
connaisances de base nécessaires.
- Cette démarche d'apprentissage apparaît comme une démarche
accessible, collée à la réalitéde l'étudiant et qui suit son rythme.
- La formation nécessaire doit allier théorie et pratique, tout en
permettant une maîtrise opérationnelle des activités
d'apprentissage.
Conclusion
Cette recherche sur le développement d'un modèle
d'enseignement des habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif
en Techniques humaines a permis de préciser :
1- Des habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif
En effet, l'identification de onze habiletés clairement définies
vient préciser et rendre explicite le « Quoi » enseigner. La recherche
a établi distinctement les objets d'apprentissage du domaine
socioaffectif, ce qui permet ainsi aux enseignantes et enseignants de
mieux cibler les contenus à aborder (rappelons le tableau de Gillet au
chapitre 1du présent ouvrage qui indique que toute formation contient
descontenusd'ordre cognitif,d'ordre psychomoteuretd'ordre affectif).
Àcelas'ajoute une liste decomportements attendus rattachés à
chacune des habiletés. Ceux-ci définissent de façon juste l'habileté,
plusieurs d'entre eux énonçant des actions observables qui, manifestées
régulièrement par l'élève, révéleront telle ou telle attitude
professionnelle.
Ce premier travail d'identification et d'organisation des
informations recueillies nous apparaît être un pas important, car il
structure davantage les nouveaux concepts et crée une certaine
unanimité autour d'un vocabulaire commun et de descriptions
univoques.
2- Un modèle d'enseignement apprentissage
Le modèle présenté en six étapes progressives amène l'élève à
acquérir graduellement des habiletés professionnelles d'ordre
socioaffectif. C'est le « Comment » enseigner et le « Comment »
apprendre. Il permet de bien atteindre l'objectif poursuivi qui est
d'amener l'élève à se construire par lui-même, de façon active et
responsable, une représentation affective de ce qu'il est comme
apprenant, stagiaire, futur intervenant...
Conclusion
Dest évidentquecela sous-entend de la part de l'enseignant une
planification d'enseignement favorisant la réalisation chez l'élève des
étapes d'apprentissage.
Les premièresétapes du processusamènent l'élève à identifier et
analyser clairement, au moyen d'un vocabulaire approprié, l'impact
qu'exercent sur lui les émotions qu'il ressent dans une situation
professionnelle. Le processusdemande ensuite à l'élève d'évaluer son
action et de la comparer aux exigences professionnelles. L'élève
recherche ensuite par lui-même des moyens concrets afin d'apporter
des changements appropriés à ses comportements. L'apprentissage se
complète par la mise en application des moyens retenus dans le but
d'améliorer l'intervention.
Nous croyons donc qu'en répétant ces étapes dans différents
contextes d'apprentissage, l'élève transforme ses structures affectives
et cognitives et devient plus apte à transférer ses acquis dans des
situations pluscomplexesparl'adoptiondecomportementssocioaffectifs
professionnels appropriés.
3- Des outils d'enseignement et d'apprentissage
De nombreux outils pédagogiques ont été construits afin de
faciliterchezlesenseignantset lesélèveslacompréhensionet l'utilisation
du modèle d'enseignement apprentissage.
Descontenusde formation, des stratégies, techniqueset formules
d'enseignement,desoutilsdeplanificationd'enseignement,desouvrages
de référencepour lesélèveset pour lesenseignantsainsique des outils
d'évaluation permettant d'évaluer la capacité de l'élève à manifester
des habiletés professionnellesd'ordre socioaffectif ont été développés
et sont maintenant proposés aux enseignantes et enseignants soucieux
de cette dimension de la formation.
Noussouhaitonsqueces outils favorisent le développement chez
les élèves d'attitudes professionnelles nécessaires à l'exercice de leur
futur métier,ce qui amélioreraleur intégrationsur le marchédu travail
ou leur accès aux études universitaires.
Conclusion
Enfin, la rechercheapermisde fairevivre à plusieurs enseignants
Fimplantationdumodèled'enseignement apprentissageet dedégager
certaines conclusions.
Il nous apparaît pertinent d'affirmer que les habiletés
professionnelles d'ordre socioaffectif font partie des préoccupations
des formatrices et formateurs de niveau collégial, qu'elles peuvent
être objets d'apprentissage, qu'elles peuvent être intégrées à
l'enseignement régulier et devenir des objets d'évaluation.
L'implantation souligneégalement l'importance de préciser les
habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif et de permettre leur
enseignement quand il s'agit d'élaborer les programmes par
compétences.
En terminant, nous souhaitons que cette recherche sensibilise
les enseignantes et les enseignants à la formation affective. Elle
pourra leur permettre d'amorcer une réflexion et éventuellement,
d'intégrercertains éléments dumodèle d'enseignementapprentissage
à leur pratique professionnelle.
Cette recherche contribuera peut-être à préciser davantage le
métier d'enseignant, qui consiste tout autant à faire apprendre qu'à
enseigner.
Elle amènera peut-être aussi l'élève, dans le cadre de son métier
d'élève, à réfléchir sur sa pratique professionnelle actuelle et à se
donner, de façon responsable, des moyens d'en améliorer la qualité.
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Définition
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- Relation interpersonnelle
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- Prise en charge professionnelle
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Annexe E : Les onze contenus de formation
Dimension Personnalité :
- Ouverture à l'expérience
- Prise en charge personnelle
- Recours à l'environnement
Dimension Engagement professionnel :
- Engagement dans le milieu
- Engagement axiologique
- Engagement éthique
Dimension Relation avec le milieu
- Relation interpersonnelle
- Acceptation de l'autre
- Adaptation personnelle
- Réaction socioaffective
- Prise en charge professionnelle
Annexe F : Les stratégies, techniques et formules d'enseignement
- L'acte d'écrire - La méthode des cas
- L'apprentissagecoopératif - La résolution de problèmes
- Stratégie centrée sur le comment et le pourquoi - Le groupe de discussions
- L'enseignement des habiletés de penser - La méthode des projets
- L'élaboration cognitive - Le schéma de concepts
- L'enseignement par les pairs - Le transfert
Annexe G : Les fiches de situation significative
Fiche 1 : La perception globale
Fiche 2 : La conceptualisation de l'émotion
Fiche 3,1 : L'évaluation critique
Fiche 3,2 : L'évaluation critique
Fiche 4 : La mise en application
Fiche 5 : L'attribution de signification
Annexe H : Les fiches d'évaluation des habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif
1- L'ouverture à l'expérience
2- La prise en charge personnelle
3- Le recours à l'environnement
4- La relation interpersonnelle
5- L'acceptation de l'autre
6- L'adaptation personnelle
Annexe I : La fiche pédagogique
Exemple dirigé
Annexe J : Le profil personnel de l'élève
Note:
7- La réaction socioaffective
8- La prise en charge professionnelle
9- L'engagement dans le milieu
10- L'engagement axiologique
11- L'engagement éthique
Fiche de travail
Les grilles d'évaluation proposées ne le sont qu'à titre d'exemples.
Le choix des regroupements de comportements, des comportements attendus eux-mêmes ou de
l'échelle de mesure doit se faire par l'enseignant en fonction du niveau d'habileté dont il vise l'appren
tissage et la mesure.
Nous considérons par ailleurs que l'usage isolé de grilles de mesure des habiletés de l'élève, sans
que celui-ci n'ait entrepris une démarche de formation, constitue une pratique inacceptable. Ce qui est
évalué doit être l'objet d'un enseignement explicite.
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Fiche d'identification No. d'identification
Renseignements préliminaires
1- Nom de l'établissement
2- Type d'établissement :
3- Contact téléphonique :
4- Lieu de l'entrevue :.
5- Heure de l'entrevue
6- Date de l'entrevue :
Renseignements personnels
Q Public
Q Privé
Q Communautaire
Catégorie
7- Nom de la personne rencontrée :
8- Sexe: • F
9- Fonction de travail :
• M
Précisions
Q technicienne/technicien
Lj gestionnaire
Q formatrice/formateur
10- Nombre total d'années d'expérience de travail
11- Nombre d'années d'expérience dans l'établissement :
12- Diplôme obtenu : Q DEC
Q Universitaire.
Tél.
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Protocole : Gestionnaires
^«lequenceldesiquestiOTis^M «Elements^kiitree*IH fS^^èines abordés •
1- On parle beaucoup actuellement de La personnalité
formation par compétences.
L'ouverture à l'expérience
Si on évoquait le terme « Compétence 1- Définitions
socioaffective de l'intervenant », 2- Opinions La prise en charge
qu'est-ce que ce terme pourrait 3- Faits, exemples personnelle
signifier pour vous, concrètement, à la
lumière du quotidien? L'action sur
l'environnement
2- Quelles habiletés socioaffectives 1- Processus
d'ordre professionnel souhaiteriez- 2- Opinions
vous retrouver chez les techniciens qui 3- Faits, exemples
oeuvrent dans votre milieu? Les rapports socioaffectifs
avec le milieu
Qu'est-ce qui vous amène à penser que 1- Causes
ces habiletés sont importantes? 2- Corrélations La communication
socioaffective
En quoi croyez-vous qu'elles sont un 1- Valeurs
gage de meilleur service pour la 2- Jugements L'acceptation
clientèle? 3- Opinions
L'adaptation
3- Si vous jetez un regard sur la 1- Certitudes
sélection de votre personnel, pourriez- 2- Opinions La réaction
vous me dire si la prise en compte des 3- Faits, exemples
habiletés socio-affectives devient un La prise en charge
critère décisif dans le choix d'un d'autrui
candidat?
Et comment en tenez-vous compte? 1- Processus
L'engagement
4- Si vous aviez à conseiller le 1- Processus professionnel
Ministère sur l'élaboration d'un 2- Valeurs
programme en ce qui concerne les L'engagement structurel
compétences socioaffectives
professionnelles à faire acquérir aux L'engagement
futurs techniciens, quelles seraient, axiologique
d'après vous, celles qu'il faudrait
absolument prioriser? L'engagement éthique
Protocole : Formateurs
\uî,T&-%
1- Dans le cadre du renouveau au
collégial, quelle serait votre réaction à
la mise en place d'un volet qui mettrait
un certain accent sur la dimension
socioaffective dans la formation
technique?
2- Dans l'hypothèse où la formation
socioaffective se verrait accorder une
certaine place dans la formation, quels
seraient, selon vous, les aspects ou les
dimensions les plus importants qui
devraient être retenus?
Qu'est-ce qui vous amène à penser que
ces dimensions devraient être
retenues?
Y aurait-il, dans ce que vous venez
d'exprimer, des priorités essentielles?
3- Vous vient-il à l'esprit des idées ou
des pistes issues de votre expérience
(ou autre) pour la mise en oeuvre de
cet aspect de la formation?
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1- Opinions - Jugements
2- Valeurs
3- États affectifs
1- Définition - Processus
2- Valeurs
3- Faits - Comportements
1- Causes
2- Corrélations
3- Certitudes
1- Processus
2- Certitudes
1- Processus
2- Projets
3- Faits -Exemples
Thèmes abordés
La personnalité
L'ouverture à l'expérience
La prise en charge
personnelle
L'action sur
l'environnement
Les rapports socioaffectifs
avec le milieu
La communication
socioaffective
L'acceptation
L'adaptation
La réaction
La prise en charge
d'autrui
L'engagement
professionnel
L'engagement structurel
L'engagement
axiologique
L'engagement éthique
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Protocole : Intervenants
^«Séquence desSmestionsTfJil ^Xfièmësïlborâes
1- Parlez-moi... La personnalité
• de vos premières années de travail... 1- Faits, exemples,
- Le milieu comportements L'ouverture à l'expérience
- L'organisation du travail 2- États affectifs
- Le personnel en place La prise en charge
- L'équipe personnelle
- Les relations de travail
• des souvenirs, à savoir comment 1- Définitions L'action sur
étiez-vous comme intervenant à cette 2- Besoins l'environnement
époque?...
*
3- Etats affectifs
- Le bagage personnel / 4- Faits, exemples
professionnel que vous aviez en
arrivant Les rapports socioaffectifs
- Les éléments marquants que vous avec le milieu
retenez de cette époque
La communication
socioaffective
2- Si vous le voulez bien, nous allons
maintenant tenter de faire le pont entre L'acceptation
cette époque-là et maintenant.
L'adaptation
Qu'est-ce qui a évolué, qui a changé 1- Processus
entre ce que vous étiez 2- États affectifs La réaction
personnellement à ce moment-là et ce 3- Certitudes
que vous êtes maintenant, sur le plan La prise en charge
des habiletés socioprofessionnelles? d'autrui
Qu'est-ce qui vous amène à penser que 1- Causes, corrélations
les dimensions dont vous avez parlé 2- Certitudes
ont une importance significative? 3- Faits, exemples L'engagement
professionnel
L'engagement structurel
3- Si vous aviez à conseiller un jeune 1- Processus
étudiant en formation, quelles seraient 2- Valeurs L'engagement
les habiletés socioprofessionnelles sur 3- Certitudes axiologique
lequelles vous lui recommanderiez de
mettre la priorité? L'engagement éthique
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La liste des habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif et leur définition
Définition
Une habiletéprofessionnelled'ordre socioaffectifest constituée d'un ensemble de processus clés mis
en oeuvre par le sujet, lui assurant la maîtrise efficace de la dimension socioaffective d'une tâche
professionnelle pour laquelle il est préparé.
Dans une perspectivede formationprofessionnelle,c'estunobjetd'apprentissaged'ordre socioaffectif
assurant l'acquisition par l'élèvede connaissances déclaratives, procédurales et conditionnelles appro
priées à une action personnelle efficace dans une famille de situations professionnelles.
Dimension personnalité
• Ouverture à l'expérience (Ouv) :
Capacité qui amène le sujet à être et à vivre en contact avec lui-même, autrui et l'environnement
en utilisant de façon franche et sincère les expériences vécues en situations professionnelles
afin d'en intégrer les nouveaux éléments à sa vision personnelle
• Prise en charge personnelle (ChGp) :
À partir d'une ouverture à l'expérience personnelle, capacité du sujet à analyser, critiquer et évaluer sa
propre expérience, lui permettantd'identifier les avenuesd'action pertinentes à son évolution personnelle,
de faire des choix et d'entreprendre des actions assurant son propre développement
• Recours à l'environnement (Env) :
Capacité qui amène le sujet à identifier dans l'environnement les ressources utiles à sa crois
sance personnelle et à y puiser les éléments, l'aide et le support permettant de répondre aux
besoins ressentis en situation professionnelle
Dimension Relation avec le milieu
• Relation interpersonnelle(EntR) :
Capacité qui amène le sujet à recevoir, à ressentir et à comprendre, avec respect et intérêt, ce
que les autres lui communiquent, tout en étant capable de ressentir, de comprendre et d'exprimer
ses propres objets de communication dans le maintien d'une relation de qualité
• Acceptation de l'autre (Ace) :
Capacité qui amène le sujet à accueillir avec ouverture et à respecter sans réserve l'autre, sa
culture, ses valeurs et ses comportements
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• Adaptation personnelle (Adp) :
Capacité du sujet à modifier ou à ajuster ses attitudes et ses comportements en fonction de
l'autre, des circonstances ou du milieu afind'assurer l'à-propos, la qualité et l'efficacité de l'action
professionnelle en cours
• Réaction socioaffective (Réac) :
Capacité du sujet à composer autant avec la réception que l'expression de la charge émotive
suscitée par les personnes, les événements ou les circonstances associés à une situation
professionnelle
• Prise en charge professionnelle (ChgA) :
Capacité du sujet à investirénergieet ressources dans une action professionnellepour assurer
une prestationde servicesde qualitéqui répond auxbesoinsdu client selon les exigences de la
situation
Engagement professionnel
• Engagement dans le milieu (Mil) :
Capacité qui amène le sujet à s'investir personnellementdans ses relations avec les individus ou
groupes d'individus, dans l'organisation du milieu de travail et dans une action sociale
• Engagement axiologique (Axio) :
Capacité du sujet à clarifier ses propres valeurs, à identifier les valeurs privilégiées dans la
profession ainsi que les valeurs courantes dans le milieu de travail
• Engagement éthique (Éth) :
Capacité qui amène le sujet à développer son jugement moral, à prendre et à assumer des
décisions et des comportements éthiques dans des situations professionnelles
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Liste des comportements attendus selon les habiletés
1.0 Ouverture à l'expérience
• Se connaître comme personne
- être capable de s'observer
- se remettre en question
- apprécier ce qu'on est
- avouer ses difficultés
- connaître ses limites
- accepter d'être soi-même
- développer sa confiance en soi
- être capable de réfléchir sur soi
- être capable de travailler sur soi
• Se centrer sur les éléments importants de la réalité
perçue
- saisir ce qui se passe autour de moi
- être capable de bien percevoir la situation
- être à l'écoute du non-verbal
- être conscient de ce qui se passe
- être capable de verbaliser ce qui se passe
- être capable de s'autoévaluer justement
• Développer également connaissance de soi et
connaissances théoriques
- aller chercher l'information pour mieux
comprendre
- se tenir au courant de tout ce qui est nouveau dans
le métier
• Être ouvert autant à soiqu'aux autres
- être ouvert à la critique
- être à l'écoute des idées des autres
- écouter avec intérêt l'opinion des autres
- être capable de parler de nos feelings par rapport à
la clientèle
- être à l'écoute et savoir décoder le message de
l'autre
- être vrai avec la clientèle
- être capable d'accepter la critique
- être tolérant
- démontrer de la compréhension à un niveau élevé
- prendre plaisir à travailler avec les gens
- être observateur
2.0 Prise en charge personnelle
• Devenir responsable
- être responsable
- devenir capable d'évaluer son action
- accepter les conséquences de ses actes
- utiliser son discernement pour apprécier les
événements
- vouloir développer ses capacités
• Élargir saformation
- aller chercher les connaissances nécessaires pour
mieux intervenir
- s'engager dans sa formation
- se sentir responsable de sa propre compétence
• Évoluer personnellement
- intégrer les expériences vécues à son répertoire
personnel
- se développer à partir de son vécu personnel
- préciser son champ d'intérêt et s'y engager
- être capable de transférer ses apprentissages et
ses habiletés
- apprendre à partir de l'expérience
- grandir à partir de ses erreurs
- connaître et utiliser ses propres ressources
- développer sa maturité psychologique
- assumer sa responsabilité d'évoluer
- se lancer des défis
- être capable d'introspection
- s'engager dans un processus d'auto-
développement personnel
• Devenir autonome
- apprendre à se motiver soi-même
- exprimer ses opinions personnellement
- prendre sa place, s'affirmer
- être capable d'afficher son authenticité partout
- affirmer sa différence sans se conformer au
groupe
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3.0 Recours à l'environnement
• Utiliser les ressources appropriées aux besoins
- utiliser l'expérience acquise par les autres
membres de l'équipe
- aller chercher du support dans les situations
difficiles
- connaître l'éventail des ressources disponibles
• Se donner les connaissances pertinentes aux
problématiques rencontrées
- aller chercher des connaissances auprès de
spécialistes pour mieux intervenir
- aller chercher des connaissances cliniques
• Se ressourcer continuellement
- se perfectionner constamment
- développer la capacité de récupérer suite à des
difficultés
• Se préparer aux situations à vivre
- utiliser les éléments connus de l'environnement
pour mieux connaître l'autre
- aller chercher auprès des autres l'objectivité
nécessaire
4.0 Relation interpersonnelle
Développer l'habileté à entrer en relation
- créer un lien de confiance avec l'autre
- savoir apprivoiser l'autre
- développer une bonne relation avec le client
- être capable de s'intégrer à un milieu de travail
- développer une bonne capacité relationnelle
- connaître sa façon d'être en relation avec l'autre
Développer l'habileté à maintenir une relation
- favoriser le dialogue
- être capable d'établir une relation respectueuse
Savoir communiquer
- donner du feed-back et être capable d'en recevoir
- être empathique
- êtrecapable d'échanger avecdes gens qui ont un
autre avis
Savoir communiquer dans l'équipe
- développer une bonne relation avec l'équipe
- savoir émettre son opinion en équipe de travail
- faire valoir son point de vue en respectant les
autres
- être capable de travailler avec une équipe mono
et multidisciplinaire
5.0 Acceptation de l'autre
• Accepter l'autre
- avoir le sens de l'autre
- être respectueux
- faire preuve de non-jugement
- croire en l'autre
- accepter que l'autre soit meilleur que moi dans
certains domaines
- être positif face à l'autre
- reconnaître les capacités de l'autre
- accepter la réalité de l'autre
• Accepter les limites de l'autre
- être capable de faire ressortir les forces de
l'autre
- prendre l'autre comme il est
• Accepter la culture de l'autre
- accepter les différences
- accepter les orientations sexuelles, religieuses
et autres de l'individu
- accepter les valeurs de l'autre
6.0 Adaptation personnelle
• Adapter son action aux collègues de travail
- s'adapter à l'équipe de travail
- puiser dans les idées des autres
- transmettre l'idée de collaboration
- être capable de se réajuster
- savoir dire les choses sans critiquer
- être capable de travailler sur des horaires
différents, avec des équipes différentes
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• Savoir s'adapter au changement
- ne pas avoir peur de changer
- s'ajuster en fonction des besoins de la
clientèle
- adapter son intervention en fonction des
besoins du client
- adapter son intervention en fonction des
circonstances
- adapter son discours à la capacité de
compréhension de l'autre
- être capable de faire face à l'inconnu
- être capable de composer avec des situations
imprévisibles
- faire preuve de souplesse
• Devenir polyvalent
- utiliser ses qualités personnelles dans son
milieu de travail
- être capable de travailler avec différentes
clientèles
• Renouveler son action pour éviter la routine
- trouver des solutions créatives à une situation
- apporter des changementsdans ses actions
lorsque nécessaire
- pouvoir changer et innover
7.0 Réaction socioaffective
• Développer une stabilité émotive
- être authentique (pas de façade)
- être capable d'assumer ses émotions
- se connaître à travers les émotions vécues
• Savoir s'exprimer et faire s'exprimer les autres sur
le plan affectif
- être capable de parler de ses émotions
- être ouvert à ses émotions et les formuler
- favoriser l'expression des sentiments
• Savoir utiliser les émotions en intervention
- savoir se laisser toucher par les émotions
- être capable de vivre une interrelation émotive
avec l'autre
- être chaleureux
- faire preuve de réconfort
- utiliser son intuition
Maintenir son efficacité en situation tendue
- ne pas se laisser envahir par les émotions de
l'autre
- pouvoir recevoir les émotions de l'autre
- pouvoir prendre une distance émotive
- apprendre à se protéger émotivement
8.0 Prise en charge professionnelle
• Apprendre à l'autre à compter sur ses propres
moyens
- faire preuve de doigté
• Respecter le rythme de l'autre
- être respectueux
• Faire preuve d'intérêt pour l'autre
- être capable d'aller vers l'autre
- ne pas avoir peur de donner
- aimer la clientèle
- travailler pour le bien-être de l'autre
- se mettre au service de l'autre
- ne pas travailler pour obtenir réponse à ses
besoins personnels
• Appuyer son action sur une analyse adéquate de la
situation
- identifier ce qui est à privilégier dans une
intervention
• Ne pas transformer l'autre malgré lui
- aider l'autre à évoluer
9.0 Engagement dans le milieu
• S'engager personnellement dans son travail et dans
la société
- se rendre disponible en dehors des heures de
travail
- s'impliquer socialement (bénévolat ou autre)
- être capable de se rapprocher de la communauté
- être généreux (ne pas compter son temps)
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Fournir un apport positif au groupe
- être une personne stimulante dans une équipe
- faire sa part de travail dans le groupe
- être créatif et imaginatif
- manifester un certain leadership
- transmettre le goût du travail et le goût d'aider
l'autre
- démontrer une capacité de collaboration et
d'entraide
- savoir créer un climat de travail efficace
- être capable d'assumer des responsabilités
- démontrer une capacitéde coopérer
- être solidaire
- démontrer une capacité d'entraide
Faire preuve de motivation au travail
- avoir le souci de parfaire
- trouver sa place dans le milieu de travail
- mettre du temps et de l'énergiedans son travail
Manifester du dynamisme
- avoir la passion de son métier
- être serviable
- avoir le goût de se dépasser en se fixant des défis
- être débrouillard
- avoir de l'initiative
- savoir réagir rapidement
- être capable d'organisation
10.0 Engagement axiologique
• Clarifier ses valeurs personnelles
- identifier ce qu'on veut véhiculer
- identifier ses propres valeurs
- se voir comme professionnel
- prendre conscience de son rôle
- s'affirmer de façon claire
- se sentir responsable de la qualité de son travail
- être capable de réfléchir sur sa profession
• Respecter les valeurs du milieu dans une
intervention personnalisée
- agirdans le sens des valeurs déjàretenues par le
milieu de travail
- savoir juger de l'accord de son intervention avec
les valeurs du milieu
- agir en cohérence avec ce qui est prôné
• Savoir composer avec ses valeurs personnelles et
celles du milieu
- se questionnersur ses propres valeurs en rapport
avec les valeurs du milieu de travail
- décider en groupe d'une ligne de pensée et la
respecter ensuite
• Faire preuve de souplesse dans l'affirmation de ses
valeurs
- êtrecapable de réévaluer sesvaleurs, ses façons
de penser
- être capable d'argumenter sur ses valeurs
- faire preuve de modestie
11.0Engagement éthique
• Appliquer le code d'éthique
- respecter la clientèle
- permettre au client d'être indépendantde
l'intervenant (absencede contrôle)
- respecter la confidentialité
- discrétion dans les interventions
• Faire preuve d'éthique dans l'ensemble des
relations de travail
- faire preuve d'éthique avecsescollègues
- être respectueux des milieux d'intervention
- respecter les intervenants des autres disciplines
- favoriser lesexplications directes plutôt quepar
intermédiaires
• Respecter les règles établies
- respecter les règles de la maison
- intégrer danssescomportements les règles et
normes du milieu
• Assurer la cohérence de ses actions
- démontrer une constance et une stabilité dans ses
décisions et actions
Choix dès habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif (Formation générale)
Vous comparez l'énoncé 1avec l'énoncé 2 et vouschoisissez celuiquivous semble le plus important pourvous, selon votre propre jugement.
Il s'agit d'une simple mise en ordre, de sorte quelechoixde l'un nesignifie pas le rejet de l'autre; il vous semble seulement relativement plus important.
Même si le choix pourra éventuellementvous semblerdifficile, vous devez néanmoins opter pourl'un ou l'autredes énoncésconsidérés afin d'assurer la
validité de vos réponses.
Vous comparez ensuite 1 avec 3,1 avec 4, etc..
Ensuite 2 avec 3,2 avec 4, etc..
Dans le cadre de sa formation, il est nécessaire pour Vélève de.,.
1-... être accueillant et respectueuxde la culture, des valeurs et des comportements de l'autre
2-... prendre personnellement en charge son propre cheminement en posantdes gestes appropriés à son développement
3-... faire preuve d'éthique tout au long de sa formation
4-... établirune relation interpersonnelle de qualitébasée sur la compréhension, le respect mutuel et la communication sans détours
5-... êtreouvertà soi-même, aux gens et aux situations pourenrichir sa compréhension de la réalité
6-... clarifier ses propres valeurs à la lumière de celles qui sontvéhiculées dans sa formation et en regard de sesaspirations professionnelles
7-... aller chercher dans son entourage les ressources, l'aide et le support pour répondre à sesbesoins personnels et professionnels
8-... investir énergie et ressources pourassurer une réponseappropriée aux besoins de l'autre
9-... pouvoir adapter ses attitudes et comportementsen fonction de l'autre, des situations, du milieu
10-...composer avec la charge émotive qui apparaît dans des situations vécues
11-... s'engager en s'impliquant personnellement dans son milieu
Choix des habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif (Formation professionnelle)
Vous comparez l'énoncé 1avec l'énoncé 2 et vous choisissez celui qui vous semble le plus important pourvous, selon votre proprejugement.
Il s'agit d'une simple mise en ordre, de sorte que le choix de l'un ne signifie pas le rejet de l'autre: il vous semble seulement relativement plus important.
Même si le choix pourraéventuellement vous sembler difficile, vous devez néammoins opter pour l'un ou l'autre des énoncés considérés afin d'assurer la
validité de vos réponses.
Vous comparez ensuite 1 avec 3, 1 avec 4, etc..
Ensuite 2 avec 3, 2 avec 4, etc..
Dans Vexercice d'une tâche professionnelle, il est nécessaire pour l'intervenant de...
1-... être accueillant et respectueux de l'autre, de sa culture, de ses valeurs et comportements
2-... prendre personnellement en charge son proprecheminement en posant des gestes appropriés à son développement personnel
3-... faire preuve d'éthique dans l'exercice de ses fonctions
4-... établir une relation interpersonnelle de qualité basée sur la compréhension, le respect mutuel et la communication sans détours
5-... être ouvert à soi-même, aux gens et aux situations pour enrichir sa compréhension de la réalité
6-... clarifier ses propres valeurs à la lumière de celles de la profession et du milieu de travail
7-... aller chercher dans son entourage les ressources, l'aide et le support pour répondre à ses besoins personnels et professionnels
8-... investir énergie et ressources pour assurer la réponse aux besoins du client
9-... pouvoir adapter ses attitudes et comportements en fonction de l'autre, des situations, du milieu
10-... composeravec la charge émotive qui apparaît dans une situation professionnelle
11-... s'engager ens'impliquant personnellement dans son milieu de travail
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Classement hiérarchique des habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif
Feuille des réponses
Identification Statut Discipline
Q Formatrice
Formateur
Q Professionnelle
Professionnel
Q
Q
Q
Q Autre Q
Employeur:.
\Nos
Nos\
1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 n Total
1
2
3
4
5
6
7
8
9
10
11
1- Compilation:
Lorsque vous avez terminé, vous indiquez à la
ligne 1, sous la rubrique Total, combien de fois le
score 1 apparaît dans l'ensemble du tableau.
ÀlaHgne 2,combien defois lescore 2 apparaît
dans l'ensemble... etc.
2- Total:
Le Total doit donner 55:
18
16 H
14
12 H
°« 10—Où
S -
c
o o —'
3 —
« 6
4 -
2 -
Profil des habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif
Ouv ChgP Env EntR Acc Adp Réac ChgA Mil Axio Éth
Dimension Personnalité Dimension Relation avec le milieu Dimension Engagement professionnel
Correspondance des énoncés :
Énoncé 1 : L'acceptation de l'autre (Acc)
Énoncé2 : La prise en chargepersonnelle (ChgP)
Énoncé 3 : L'engagement éthique (Éth)
Énoncé 4 : La relation interpersonnelle (EntR)
Énoncé 5 : L'ouverture à l'expérience (Ouv)
Énoncé 6 : L'engagement axiologique (Axio)
Énoncé 7 : Le recours à l'environnement (Env)
Énoncé 8 : La prise en charge professionnelle (ChgA)
Énoncé 9 : L'adaptation personnelle (Adp)
Énoncé 10 : La réaction socio-affective (Réac)
Énoncé 11 : L'engagement dans le milieu (Mil)
Dimension: Personnalité
Habileté: Ouverture à ^expérience
Éléments de l'habileté
1- Démontrer une perception de soi, des
autres, de l'environnement en situation
professionnelle.
2- Dégager une représentation person
nelle ou processus d'ouverture en
situation professionnelle.
3- Évaluer la qualité professionnelle de
sa capacité d'ouverture à l'expérience.
4- Appliquer à des situations profes
sionnelles sa capacité d'ouverture à
l'expérience.
5- Formuler une synthèse des nou
veaux éléments de sa capacité d'ouver
ture à l'expérience.
Énoncé: Vivre en contact avec soi-même, autrui et l'environnement.
Critères de performance
1.1 Description sommaire de ses impressions, sensations, sentiments,
images,connaissances et réactions actuelles dans diverses situations profes
sionnelles.
2.1 Caractérisation des vécus sensoriels, affectifs et comportementaux.
2.2 Formulation claire de l'expérience de l'émotion, du senti physique et de
l'action.
2.3 Identification actuelle de son ouverture à l'expérience dans diverses
situations professionnelles.
3.1 Comparaison entre son ouverture à l'expérience actuelle et les exigen
ces en situation professionnelle.
3.2 Évaluation exhaustive des avantages et coûts associés à la mise en
place d'un changement.
3.3 Évaluation des actions possibles pour accroître la qualité de son ouver
ture à l'expérience en conformité avec les exigences professionnelles.
3.4 Justification éclairée de ses choix par rapport aux exigences profession
nelles en fonction de ses capacités, ses champs d'intérêt et ses besoins
personnels.
4.1 Qualité de la connaissance de soi :
• observation de soi • identification de ses limites
• remise en question • confiance en soi
4.2 Qualité de la perception de la réalité :
• attention • sensibilité au non-verbal
• verbalisation
4.3 Réceptivité:
• ouverture à la critique • ouverture aux idées des autres
• compréhension
5.1 Organisation cohérente de ses observations.
5.2 Mise en relation pertinente et cohérente des impacts des actions entre
prises sur sa capacité d'ouverture en contexte professionnel.
5.3 Conceptualisation juste de son habileté professionnelle actuelle et des
mécanismes de régulation utilisables en situations professionnelles nouvelles.
Phase
appr.
Contexte de
réalisation
Individuellement ou
en groupe.
À l'occasion d'une
communication écrite
ou orale.
À l'occasion de situa
tions d'activités
professionnelles
simples et complexes,
à l'intérieur de cours,
ateliers et stages.
À partir de mises en
situations liées à des
situations d'activités
professionnelles
simples et complexes.
À l'aide de la docu
mentation nécessaire.
Dimension: Personnalité
Habileté: Prise en charge personnelle
Éléments de l'habileté
Énoncé: Choisir etentreprendre desactions pertinentes pourune prise encharge personnelle et professionnelle.
1- Démontrer une perception de la prise
en charge personnelle en situation profes
sionnelle.
2- Dégager une représentation person
nelle du processus de prise en charge de
soi en situation professionnelle.
3- Évaluer la qualité professionnelle de
sa capacité de prise en charge personnelle.
4- Appliquer à des situations profession
nelles sa capacité de prise en charge
personnelle.
5- Formuler une synthèse des nouveaux
élémentsde sa capacité de prise en charge
personnelle.
Critères de performance
1.1 Description sommaire de ses impressions, sensations, sentiments,
images, connaissances et réactions actuelles dans diverses situations profes
sionnelles.
2.1 Caractérisation des vécus sensoriels, affectifs et comportementaux.
2.2 Formulation claire de l'expérience de l'émotion, du senti physique et de
l'action.
2.3 Identification actuelle de sa capacité de prise en charge personnelle dans
diverses situations professionnelles.
3.1 Comparaison entre sa capacité de prise en charge de soi actuelle et les
exigences en situation professionnelle.
3.2 Évaluation exhaustive des avantages et coûts associés à la mise en place
d'un changement.
3.3 Évaluation des actions possibles pour accroître la qualité de sa prise en
charge personnelle en conformité avec les exigences professionnelles.
3.4 Justification éclairée de ses choix par rapport aux exigences profession
nelles en fonction de ses capacités, ses champs d'intérêt et ses besoins
personnels.
4.1 Qualité de l'autonomie :
• initiative
• affirmation de soi
motivation
leadership
4.2 Qualité de la responsabilité de ses choix :
• évaluation de ses choix • acceptation des conséquences
• utilisation de son jugement
4.3 Qualité de la réflexion sur son expérience :
• introspection • connaissance de ses ressources
• retour sur ses erreurs
5.1 Organisation cohérente de ses observations.
5.2 Mise en relation pertinente et cohérente des impacts des actions entre
prises sur sa capacité de prise en charge de soi en contexte professionnel.
5.3 Conceptualisation justedesonhabileté professionnelle actuelle et des
mécanismes de régulation utilisables ensituations professionnelles nouvelles.
Phase
appn
Contexte de
réalisation
Individuellement ou
en groupe.
À l'occasion d'une
communication écrite
ou orale.
À l'occasion de
situations d'activités
professionnelles
simples et complexes,
à l'intérieur de cours,
ateliers et stages.
À partir de mises en
situations liées à des
situations d'activités
professionnelles
simples et complexes.
À l'aide de la docu
mentation nécessaire.
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Dimension: Personnalité
Habileté: Recours à Venvironnement
Éléments de l'habileté
1- Démontrer une perception du proces
sus de recours à l'environnement en
situation professionnelle.
2- Dégager une représentation person
nelle du processusde recours à l'envi
ronnement en situation professionnelle.
3- Évaluer la qualité professionnelle de
sa capacité de recours à l'environne
ment.
4- Appliquerà des situationsprofes
sionnelles sa capacité de recourir à
l'environnement.
5- Formuler une synthèse des nou
veaux éléments de sa capacité de
recourir à l'environnement.
Énoncé: Recourir à différents éléments d'aide et de support nécessaires à sonaction professionnelle.
Critères de performance
1.1 Description sommaire de ses impressions, sensations, sentiments,
images, connaissances et réactions actuelles dans diverses situations profes
sionnelles.
2.1 Caractérisation des vécus sensoriels, affectifs et comportementaux.
2.2 Formulation clairede l'expérience de l'émotion, du senti physique et de
l'action.
2.3 Identificationactuelle de sa capacité de puiser dans l'environnement
dans diverses situations professionnelles.
3.1 Comparaison entre sa capacité actuelle de recourir à l'environnement et
les exigencesen situation professionnelle.
3.2 Évaluationexhaustive des avantages et coûts associés à la mise en
place d'un changement.
3.3 Évaluation des actionspossibles pouraccroître sa capacitéde recourir à
l'environnement en conformité avec les exigences professionnelles.
3.4 Justification éclairée de ses choix par rapport aux exigences profession
nelles en fonction de ses capacités, ses champs d'intérêt et ses besoins
personnels.
4.1 Qualitéde la recherchedes ressources disponibles.
4.2 Utilisation des ressources appropriées aux besoins professionnels.
5.1 Organisation cohérentede ses observations.
5.2 Miseen relation pertinenteet cohérente des impactsdes actionsentre
prises sursacapacité de recourir à l'environnement encontexte profession
nel.
5.3 Conceptualisation juste de son habileté professionnelle actuelleet des
mécanismes de régulation utilisables en situations professionnelles nouvel
les.
Phase
appr.
Contexte de
réalisation
Individuellement ou
en groupe.
À l'occasion d'une
communication écrite
ou orale.
À l'occasion de situa
tions d'activités
professionnelles
simples et complexes,
à l'intérieur de cours,
ateliers et stages.
À partir de mises en
situations liées à des
situations d'activités
professionnelles
simples et complexes.
À l'aide de la docu
mentation nécessaire.
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Dimension: Relation avec le milieu
Habileté: Relation interpersonnelle
Éléments de l'habileté
1- Démontrer une perception de la rela
tion interpersonnelle en situation profes
sionnelle.
2- Dégagerune représentation person
nelle de la relation interpersonnelle en
situation professionnelle.
3- Évaluer la qualité professionnelle de sa
relation interpersonnelle.
4- Appliquer à des situations profession
nelles sa capacité à exercer une relation
interpersonnelle de qualité.
5- Formuler une synthèse des nouveaux
éléments de sa capacité de relation inter
personnelle.
Énoncé: Développer une relation interpersonnelle de qualité en situation professionnelle.
Critères de performance
1.1 Description sommaire de ses impressions, sensations, sentiments,
images, connaissances et réactions actuelles dans diverses situations profes
sionnelles.
2.1 Caractérisation des vécus sensoriels, affectifs et comportementaux.
2.2 Formulation claire de l'expérience de l'émotion, du senti physique et de
l'action.
2.3 Identification actuelle de sa façon d'être en relation avec les autres dans
diverses situations professionnelles.
3.1 Comparaison entre sa relation interpersonnelle actuelle et les exigences
en situation professionnelle.
3.2 Évaluation exhaustive des avantages et coûts associés à la mise en
place d'un changement.
3.3 Évaluation des actions possibles pour accroître la qualité de sa relation
interpersonnelle en conformité avec les exigences professionnelles.
3.4 Justification éclairée de ses choix par rapport aux exigences profession
nelles en fonction de ses capacités, ses champs d'intérêt et ses besoins
personnels.
4.1 Qualité de la relation avec l'autre :
• création de liens avec l'autre
• établissement d'une relation respectueuse
4.2 Qualité technique de la communication interpersonnelle :
• empathie • expression claire d'une idée
• écoute •échange
4.3 Qualité de la communication en équipe :
• émission d'opinions • réception des opinions des autres
• développement d'une relation professionnelle
5.1 Organisationcohérente de ses observations.
5.2 Mise en relation pertinente et cohérente des impactsdes actions entre
prises sur sa relation interpersonnelle en contexte professionnel.
5.3Conceptualisation justedeson habileté professionnelle actuelle et des
mécanismes derégulation utilisables en situations professionnelles nouvelles.
Phase
Appr.
Contexte de
réalisation
Individuellement ou
en groupe.
À l'occasion d'une
communication écrite
ou orale.
À l'occasion de situa
tions d'activités
professionnelles
simples et complexes,
à l'intérieur de cours,
ateliers et stages.
À partir de mises en
situations liées à des
situations d'activités
professionnelles
simples et complexes.
À l'aide de la docu
mentation nécessaire.
Dimension: Relation avec le milieu
Habileté: Acceptation de Vautre
Éléments de l'habileté
1- Démontrer une perception de la capa
cité d'accepter l'autre en situation profes
sionnelle.
2- Dégager une représentation person
nelle du processus d'acceptation de l'autre
en situation professionnelle.
3- Évaluer la qualité professionnelle de
sa capacité d'accepter l'autre.
4- Appliquera des situations profession
nelles sa capacité d'accepter l'autre.
5- Formuler une synthèse des nouveaux
éléments de sa capacité d'acceptation de
l'autre.
Énoncé: Accepteravec respect l'autre,sa culture, ses valeurset ses comportements.
Phase
Critères de performance appr.
1.1 Description sommaire de ses impressions, sensations, sentiments,
images, connaissances et réactions actuelles dans diverses situations profes
sionnelles.
2.1 Caractérisaion des vécus sensoriels, affectifs et comportementaux.
2.2 Formulation claire de l'expérience de l'émotion, du senti physique et de
l'action.
2.3 Identification actuelle de sa capacité d'accepter l'autre dans diverses
situations professionnelles.
3.1 Comparaison entre sa capacité actuelle d'accepter l'autre et les exigences
en situation professionnelle.
3.2 Évaluationexhaustive des avantages et coûts associés à la mise en place
d'un changement.
3.3 Évaluationdes actions possibles pour accroître la qualité de son accepta
tion de l'autre en conformité avec les exigences professionnelles.
3.4 Justification éclairée de ses choix par rapport aux exigences profession
nelles en fonction de ses capacités, ses champs d'intérêt et ses besoins
personnels.
4.1 Qualité de l'accueil réservé à l'autre :
• disponibilité • atmosphère
• empathie
4.2 Reconnaissance de l'autre comme une personne à part entière :
• respect • vision positive de l'autre
4.3 Respect des caractéristiques de l'autre
• différence
valeurs
orientation sexuelle, religieuse
5.1 Organisation cohérente de ses observations.
5.2 Mise en relation pertinente et cohérente des impacts des actions entre
prises sur sa capacité d'acceptation de l'autre en contexte professionnel.
5.3 Conceptualisation juste de son habileté professionnelle actuelle et des
mécanismes de régulation utilisables en situations professionnelles nouvelles.
Contexte de
réalisation
Individuellement ou
en groupe.
À l'occasion d'une
communication écrite
ou orale.
À l'occasion de
situations d'activités
professionnelles
simples et complexes,
à l'intérieur de cours,
ateliers et stages.
À partir de mises en
situations liées à des
situations d'activités
professionnelles
simples et complexes.
À l'aide de la docu
mentation nécessaire.
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Dimension: Relation avec le milieu
Habileté: Adaptation personnelle
Éléments de l'habileté
1- Démontrer une perception de l'adap
tation personnelle en situation profes
sionnelle.
2- Dégager une représentation person
nelle du processus d'adaptation person
nelle en situation professionnelle.
3- Évaluer la qualité professionnelle de
sa capacité d'adaptation personnelle.
4- Appliquer à des situations profes
sionnelles sa capacité d'adaptation
personnelle.
5- Formuler une synthèse des nou
veaux éléments de sa capacité d'adapta
tion personnelle.
Énoncé: S'adapter personnellement à différentes situations professionnelles.
Critères de performance
1.1 Description sommaire de ses impressions, sensations, sentiments,
images, connaissances et réactions actuelles dans diverses situations profes
sionnelles.
2.1 Caractérisation des vécus sensoriels, affectifs et comportementaux.
2.2 Formulation claire de l'expérience de l'émotion, du senti physique et de
l'action.
2.3 Identification actuelle de sa capacité d'adaptation personnelle dans
diverses situations professionnelles.
3.1 Comparaison entre sa capacité d'adaptation personnelle actuelle et les
exigences en situation professionnelle.
3.2 Évaluation exhaustive des avantages et coûts associés à la mise en
place d'un changement.
3.3 Évaluationdes actions possibles pour accroître la qualité de son adap
tation personnelle en conformité avec les exigences professionnelles.
3.4 Justification éclairée de ses choix par rapport aux exigences profession
nelles en fonction de ses capacités, ses champs d'intérêt et ses besoins
personnels.
4.1 Présence de souplesse, de polyvalence, de créativité :
• innovation • solutions créatives
4.2 Adaptation aux différents changements :
• clientèle • imprévus
• organisation
4.3 Collaboration de qualité avec les collègues et le milieu :
• acceptation • réajustement
5.1 Organisation cohérente de ses observations.
5.2 Mise en relation pertinente et cohérentedes impactsdes actions entre
prises sur sa capacité d'adaptation personnelleen contexte professionnel.
5.3 Conceptualisation justede son habileté professionnelle actuelle et des
mécanismes de régulation utilisables ensituations professionnelles nouvelles.
Phase
appr.
Contexte de
réalisation
Individuellement ou
en groupe.
À l'occasion d'une
communication écrite
ou orale.
À l'occasion de situa
tions d'activités
professionnelles
simples et complexes,
à l'intérieur de cours,
ateliers et stages.
À partir de mises en
situations liées à des
situations d'activités
professionnelles
simples et complexes.
À l'aide de la docu
mentation nécessaire.
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Dimension: Relation avec le milieu
Habileté: Réaction socio-affective
Éléments de l'habileté
Énoncé: Composeravec les diverses interrelations affectives associées à unesituationprofessionnelle
Phase
Critères de performance
1- Démontrer une perception des
réactions socio-affectives survenant en
situation professionnelle.
2- Dégagerune représentationperson
nelledu processus de réaction socio-
affectif en situation professionnelle.
3- Évaluerla qualité professionnellede
sa capacité de réaction socio-affective.
4- Appliquer à des situations profes
sionnelles sa capacitéde réactionsocio-
affective.
5- Formuler une synthèse des nou
veaux éléments de sa capacité de
réaction socio-affective.
1.1 Description sommairede ses impressions,sensations,sentiments,
images, connaissances et réactions actuelles dans diverses situations profes
sionnelles.
2.1 Caractérisation des vécus sensoriels, affectifs et comportementaux.
2.2 Formulation claire de l'expérience de l'émotion, du senti physique et de
l'action.
2.3 Identification actuelle de sa capacité de réaction socio-affective dans
diverses situations professionnelles.
3.1 Comparaison entre sa capacité de réactionsocio-affective actuelle et
les exigences en situation professionnelle.
3.2 Évaluation exhaustive des avantages et coûts associés à la mise en
place d'un changement.
3.3 Évaluation des actions possibles pour accroître la qualité de sa réaction
socio-affective en conformité avec les exigences professionnelles.
3.4 Justification éclairée de ses choix par rapport aux exigences profession
nelles en fonction de ses capacités, ses champs d'intérêt et ses besoins
personnels.
4.1 Utilisation adéquate de ses émotions :
• exprime ses émotions • interrelationémotive
• fait preuve de chaleur et de réconfort
4.2 Favorise l'expression des sentiments chez l'autre et est capable de
recevoir les émotions de l'autre.
4.3 Manifeste une efficacité en situation tendue :
• respect de soi • distance émotive
• respect de l'autre
5.1 Organisationcohérente de ses observations.
5.2 Miseen relation pertinente et cohérente des impacts des actionsentre
prises sur sa capacité de réaction socio-affective encontexte professionnel.
5.3 Conceptualisation juste de sonhabileté professionnelle actuelle et des
mécanismes de régulation utilisables en situations professionnelles nouvelles.
appr.
Contexte de
réalisation
Individuellement ou
en groupe.
À l'occasion d'une
communication écrite
ou orale.
À l'occasion de situa
tions d'activités
professionnelles
simples et complexes,
à l'intérieur de cours,
ateliers et stages.
À partir de misesen
situations liées à des
situations d'activités
professionnelles
simples et complexes.
À l'aide de la docu
mentation nécessaire.
Dimension: Relation avec lemilieu Énoncé: Assurer une prise en charge professionnelle en offrant à l'autre une prestation de services de qualité.
Habileté: Prise en chargeprofessionnelle
Éléments de l'habileté
1- Démontrerune perceptiondu proces
sus de prise en charge professionnelle.
2- Dégagerunereprésentation person
nelle du processus de prise en charge
professionnelle.
3- Évaluer laqualité professionnelle de
sa capacité de prise en charge
professionnelle.
4- Appliquer à dessituations profes
sionnelles sacapacité deprise encharge
professionnelle.
5- Formulerunesynthèsedes nou
veaux éléments desacapacité de prise
en charge professionnelle.
Critères de performance
1.1 Description sommaire de ses impressions, sensations, sentiments,
images, connaissances et réactions actuelles dans diverses situations profes
sionnelles.
2.1 Caractérisation des vécus sensoriels, affectifs et comportementaux.
2.2 Formulation clairede l'expérience de l'émotion, du senti physique et de
l'action.
2.3 Identification actuelle de sa capacitéde priseen chargedans diverses
situations professionnelles.
3.1 Comparaison entresa capacitéde priseen chargeet les exigencesen
situation professionnelle.
3.2 Évaluation exhaustive desavantages et coûtsassociés à la miseen
place d'un changement.
3.3 Évaluation desactions possibles pour accroître laqualité de la prise en
chargeen conformitéavec les exigencesprofessionnelles.
3.4 Justification éclairée de seschoix par rapport auxexigences profession
nelles en fonction de ses capacités, ses champsd'intérêt et ses besoins
personnels.
4.1 Soutient l'autreen respectant ses capacités et son rythme.
4.2 Qualité relationnelle:
• est capable d'aller vers l'autre
• travaille pour le bien-être de l'autre
4.3 Distinction entre la satisfaction de ses besoins et ceux de l'autre.
5.1 Organisation cohérente de ses observations.
5.2 Mise en relation pertinente et cohérente des impacts des actionsentre
prises sursa capacité de prise en chargeen contexte professionnel.
5.3 Conceptualisation justedeson habileté professionnelle actuelle et des
mécanismes de régulation utilisables ensituations professionnelles nouvelles.
Phase
appn
Contexte de
réalisation
Individuellement ou
en groupe.
À l'occasion d'une
communication écrite
ou orale.
À l'occasion de situa
tions d'activités
professionnelles
simples et complexes,
à l'intérieur de cours,
ateliers et stages.
À partir de mises en
situations liées à des
situations d'activités
professionnelles
simples et complexes.
À l'aide de la docu
mentation nécessaire.
Dimension: Engagement professionnel
Habileté: Engagement dans le milieu
Éléments de l'habileté
1- Démontrerune perceptionde son
engagement dans le milieu en situation
professionnelle.
2- Dégagerune représentation person
nelle du processus d'engagement en
situation professionnelle.
3- Évaluer la qualité professionnellede
sa capacité de s'engager dans le milieu.
4- Appliquer à des situations profes
sionnelles sa capacité d'engagement
dans le milieu.
5- Formuler une synthèse des nou
veaux éléments de sa capacité d'engage
ment dans le milieu.
Énoncé: S'engager personnellement dansle milieu professionnel.
Critères de performance
1.1 Description sommaire deses impressions, sensations, sentiments, ima
ges, connaissances et réactions actuelles dans diverses situations profession
nelles.
2.1 Caractérisation des vécus sensoriels, affectifs et comportementaux.
2.2 Formulation claire de l'expérience de l'émotion, du senti physiqueet de
l'action.
2.3 Identification actuelle de son engagementdans le milieu dans diverses
situations professionnelles.
3.1 Comparaison entre sacapacité actuelle d'engagement dans le milieu et
les exigencesen situation professionnelle.
3.2 Évaluation exhaustive des avantageset coûtsassociésà la mise en place
d'un changement.
3.3 Évaluation des actions possibles pour accroître la qualitéde son engage
ment dans le milieu en conformité avec les exigences professionnelles.
3.4 Justification éclairéede ses choix par rapport aux exigencesprofession
nellesen fonction de ses capacités,ses champs d'intérêt et ses besoins per
sonnels.
4.1 Faitpreuve de motivation et dedynamisme au travail :
• a le souci de parfaire • mettemps et énergie au travail
• a de l'initiative • réagit rapidement
4.2 Est un apport positif dans le groupe :
• collabore • capable d'assumer des responsabilités
• manifeste du leadership • personne stimulante
4.3S'engage personnellement dans son milieu de travail :
• disponibilité • implication sociale
• générosité
5.1 Organisation cohérente de sesobservations.
5.2 Mise en relation pertinente et cohérente desimpacts des actions entrepri
sessursa capacité d'engagement dans le milieu encontexte professionnel.
5.3 Conceptualisation justede sonhabileté professionnelle actuelle et des
mécanismes de régulation utilisables en situations professionnelles nouvelles
Phase
appr.
Contexte de
réalisation
Individuellement ou
en groupe.
À l'occasion d'une
communication écrite
ou orale.
À l'occasion de situa
tions d'activités
professionnelles
simples et complexes,
à l'intérieur de cours,
ateliers et stages.
À partir de mises en
situations liées à des
situations d'activités
professionnelles
simples et complexes.
À l'aide de la docu
mentation nécessaire.
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Dimension: Engagement professionnel
Habileté: Engagement axiologique
Éléments de l'habileté
1- Démontrer une perception de son
engagement axiologique en situation
professionnelle.
2- Dégager une représentation person
nelle au processus d'engagement
axiologique en situation profession
nelle.
3- Évaluer la qualité professionnelle de
son engagement axiologique.
4- Appliquer à des situations profes
sionnelles sa capacité d'engagement
axiologique.
5- Formuler une synthèse des nou
veaux éléments de sa capacité d'engage
ment axiologique.
Énoncé: Situer ses propres valeurs parrapport aux valeurs privilégiées dans laprofession et aux valeurs courantes
dans le milieu de travail.
Critères de performance
1.1 Description sommaire de ses impressions, sensations, sentiments,
images, connaissances et réactions actuelles dans diverses situations profes
sionnelles.
2.1 Caractérisation des vécus sensoriels, affectifs et comportementaux.
2.2 Formulation claire de l'expérience de l'émotion, du senti physique et de
l'action.
2.3 Identification actuelle de sa capacité d'engagement axiologique dans
diverses situations professionnelles.
3.1 Comparaison entre son engagement axiologique actuel et les exigences
en situation professionnelle.
3.2 Évaluation exhaustive des avantages et coûts associés à la mise en
place d'un changement.
3.3 Évaluation des actions possibles pour accroître la qualité de son enga
gement axiologique en conformité avec les exigences professionnelles.
3.4 Justification éclairée de ses choix par rapport aux exigences profession
nelles en fonction de ses capacités, ses champs d'intérêt et ses besoins
personnels.
4.1 Clarification de ses valeurs personnelles :
• réflexion • identification de ses valeurs
• affirmation de ses valeurs
4.2 Respect des valeurs en présence :
• action cohérente avec les valeurs prônées
4.3 Ajustement personnel aux valeurs en présence :
• questionnement • souplesse
• réévaluation de ses valeurs
5.1 Organisation cohérente de ses observations.
5.2 Mise en relation pertinente et cohérente des impacts des actions entre
prises sur sa capacité d'engagement axiologique en contexte professionnel.
5.3 Conceptualisation juste de son habileté professionnelle actuelleet des
mécanismes de régulation utilisables en situations professionnelles nouvelles.
Phase
appr.
Contexte de
réalisation
Individuellement ou
en groupe.
À l'occasion d'une
communication écrite
ou orale.
À l'occasion de situa
tions d'activités
professionnelles
simples et complexes,
à l'intérieur de cours,
ateliers et stages.
À partir de mises en
situations liées à des
situations d'activités
professionnelles
simples et complexes.
À l'aide de la docu
mentation nécessaire.
Dimension: Engagementprofessionnel
Habileté: Engagement éthique
Éléments de l'habileté
1- Démontrer une perception de l'enga
gement éthique en situation profession
nelle.
2- Dégager une représentation person
nelle du processus d'engagement
éthique en situation professionnelle.
3- Évaluer la qualité professionnelle de
sa capacité d'engagement éthique.
4- Appliquer à des situations profes
sionnelles sa capacité d'engagement
éthique.
5- Formuler une synthèse des nou
veaux éléments de sa capacité d'engage
ment éthique.
Énoncé: Prendreet assumerdes décisions et comportements éthiquesdans des situationsprofessionnelles.
Critères de performance
1.1 Description sommairede ses impressions, sensations,sentiments,
images, connaissances et réactions actuelles dansdiverses situations profes
sionnelles.
2.1 Caractérisation des vécus sensoriels, affectifs et comportementaux.
2.2 Formulationclaire de l'expérience de l'émotion, du senti physique et de
l'action.
2.3 Identification actuelle de son engagement éthique dans diverses situa
tions professionnelles.
3.1 Comparaison entre son engagementéthiqueactuel et les exigencesen
situation professionnelle.
3.2 Évaluation exhaustive des avantages et coûts associés à la mise en
place d'un changement.
3.3 Évaluation des actions possibles pour accroître la qualité de son enga
gementéthiqueen conformitéavec les exigencesprofessionnelles.
3.4 Justification éclairée de ses choix par rapport aux exigences profession
nelles en fonction de ses capacités, ses champs d'intérêt et ses besoins
personnels.
4.1 Application du code d'éthique
• respect de la clientèle
• discrétion
confidentialité
4.2 Intégration de son agir éthique dans sapratique professionnelle :
• respectdes règles et normes du milieu
• constance dans ses décisions et dans ses actions
• comportementséthiques dans l'ensemble de ses relations de
travail
5.1 Organisationcohérente de ses observations.
5.2 Mise en relation pertinente et cohérente des impacts des actions entre
prisessur sa capacité d'engagement éthiqueen contexte professionnel.
5.3 Conceptualisation juste de son habiletéprofessionnelle actuelleet des
mécanismes de régulation utilisables en situations professionnelles nouvelles.
Étape
appr.
Contexte de
réalisation
Individuellement ou
en groupe.
À l'occasion d'une
communication écrite
ou orale.
À l'occasion de situa
tions d'activités
professionnelles
simples et complexes,
à l'intérieur de cours,
ateliers et stages.
À partir de mises en
situations liées à des
situations d'activités
professionnelles
simples et complexes.
À l'aide de la docu
mentation nécessaire.
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Annexe F
Stratégie : JC'acte d'écrire
Description
• Paré (1984), dans son ouvrage sur le journal de bord, décrit l'écriturecomme un moyen de communiquer
avec soi. Il explique que nous essayons toujours de rendre par des mots ce que nous percevons dans la
réalité. Nous tentons égalementde traduirece que nouséprouvonsen nous ainsi que les relations que nous
avons développées avec les êtres, les choses et les événements.
Avantages
• L'écriture permet d'enrichir les évocations à
partir de la perception.
• L'écriture favorise l'acquisition de mots
nouveaux : elle enrichit le vocabulaire et permet
ainsi l'usage de nouveaux symboles pour représen
ter la réalité.
• L'écriture amène la réflexion et l'émeigencede
soi.
• L'acte d'écrire est donc révélateur, car il nous
informe sur ce qui se passe en nous et autour de
nous et, en permettant un retour sur la pensée, il
devient supérieur à la seule pensée.
Habiletés mises en oeuvre
• Habiletés intellectuelles:
Habiletés de cueillette d'information
Habiletés d'organisation
Habiletés d'analyse
• Habiletés socioaffectives:
Habiletés d'ouverture à l'expérience
Habiletés de prise en chaige personnelle
Limites
• Le temps requis pour exercer ce type d'activités
peut paraître assez long.
• La difficulté de corriger les travaux produits
apparaît comme un empêchement à utiliser ce type
de stratégie.
• Certains étudiants peuvent résister à ce genre de
travail.
• Au début, cela peut paraître difficile pour les
étudiants.
Préparation et utilisation
• L'activité d'écriture peut être utilisée à différents
moments pendant un cours. Au début, elle sert à
préparer mentalement l'étudiant au sujet du cours;
à la fin du cours, elle permet de faire une synthèse
des notions vues.
• L'écriture peut aussi servir comme instrument
d'évaluation diagnostique, elle peut révéler des
compréhensions ainsi que des confusions chez
l'élève.
• Certains auteurs (Ménard 89, Paré 84) suggèrent
le journal de bord comme outil pouvant permettre à
l'étudiant d'inscrire ses idées, observations, expé
riences et émotions en relation avec le contenu
enseigné.
Annexe F
Stratégie : ^apprentissage coopératif
Description
• L'apprentissage coopératif est un mode d'apprentissage où les élèves cheminent en petits groupes autour
d'un même objet d'étude ou d'un projet (Legendre, 1993).
• Les caractéristiques sont les suivantes : la classe est divisée en petits groupes (de 2 à 5 élèves) dans
lesquels les élèves coopèrent à l'accomplissement des tâchesd'apprentissage; les tâches assignées à chaque
groupe peuvent être de niveaux cognitifs variés; généralement, l'enseignant fournit des consignes pour
favoriser la coopération et l'interdépendance mutuelle entre les coéquipiers d'un groupe (Roy 1991 ).
Avantages
Cette stratégie...
1-permet aux élèves de développer des attitudes
positives en regard de leur apprentissage, des
enseignants et des collègues de classe.
2- permet d'acquérir le désir d'apprendre et la
croyance qu'ils peuvent apprendre.
3- permet l'acquisition des apprentissages et des
habiletés dans un contexte social et interpersonnel
(Apollonia, Glashon, 1992).
4- a des conséquences positives sur la motivation,
l'estime de soi et sur les relations interpersonnelles
entre les élèves (Pintrich, 1990 ; McKeachie, 1986,
1987).
5- contribue au développement d'habiletés affecti
ves et sociales (Apollonia, Glashon, 1992).
Habiletés mises en oeuvre
• Habiletés intellectuelles:
Habiletés de mise au point
Habiletés d'organisation
Habiletés d'analyse
Habiletés de production
• Habiletés socioaffectives:
Habiletés d'ouverture à l'expérience
Habiletés de prise en charge personnelle
Habiletés de relation interpersonnelle
Limites
• Pour qu'il y ait apprentissage, l'implication de
chaque membre du groupe est nécessaire
• Le groupe doit se centrer sur la tâche à réaliser
sans esprit de compétition et sans individualisme
Préparation et utilisation
• Définir les objectifs scolaires et de fonctionne
ment en groupe
• Fixer clairement les critères de réussite
• Prendre les décisions concernant l'organisation
physique de la classe, l'assignation des groupes et
le matériel à être utilisé
• Observer, superviser et intervenir au besoin pour
donner du feed-back
Annexe F
Stratégie centrée sur le comment et le pourquoi
1
Description
• Les stratégies centrées sur l'explication du comment et du pourquoi de la véracité de certaines théories
ou certains contenus (en ce qui nous concerne, les habiletés professionnelles d'ordre socioaffectif) ont
pour effet d'accroître le niveau de croyance des élèves dans ces mêmes théories et possiblement leur
adhésion (Romano, 1991).
• Cette approchemet particulièrement l'accentsur le rôledes explications que les sujets se donnent afin de
comprendrepourquoiun communicateur adopteunepositionsur un thème particulier
Avantages
Ces stratégies permettent :
1- l'accroissement chez l'élève de son niveau de
croyance et d'adhésion aux théories ou contenus
explicités.
2- l'utilisation de nouvelles explications causales,
lesquelles peuvent être intégrées à leurs schèmes et
être utilisées dans des attributions ultérieures.
3- la persistance des élèves dans leur nouvelle
croyance (Romano, 1991).
Limites
• De façon générale, la modification d'attitudes à
l'égard du thème serait facilitée dans la mesure où
les sujets perçoivent que le communicateur véhi
cule dans son propos « la vérité, la réalité ».
Préparation et utilisation
• Susciter chez l'élève un processus de réflexion.
• Inviter les étudiants à expliquer une relation
Habiletés mises en oeuvre
• Habiletés intellectuelles:
Habiletés de cueillette d'information
Habiletés d'organisation
Habiletés d'analyse
• Habiletés socioaffectifves:
Habiletés d'ouverture à l'expérience
Habiletés de prise en charge personnelle
Habiletés d'adaptation personnelle
hypothétique entre deux variables.
• Construire des explications causales pour rendre
compte de la relation entre les variables.
Annexe F
Stratégie : C enseignement des habiletés de penser
Description
• Plusieurs stratégies telles l'enseignement direct des habiletés de penser le modelage et le développement
de la métacognition favorisent l'exercice des habiletésde penseçc'est-à-dire qu'elles incitent les élèves à
penser et à réfléchir en mettant l'accent sur l'utilisation du contenu plutôt que sur sa seule acquisition
(Kurfiss, 1988 ; Newman, 1990,1991).
• Ce sont des stratégies qui visent l'apprentissage des habiletés cognitives et métacognitives : il s'agit de
faire apprendre directement des habiletés de penser, de même que les connaissances et les attitudes les
supportant (Rosenshine et Meistei; 1992).
•Perkins suggère de faire apprendre aux élèves des tactiques ou stratégies permettant de guider et de
supporter divers processus de pensée. Ces cadres à penser sont en fait des connaissances qui permettent
d'organiser et de structurer des processus de pensée particuliers.
Avantages
Ces stratégies permettent :
1- l'acquisition et l'exercice des habiletés et des
stratégies de penser
2- le développement des habiletés métacognitives
3- l'acquisitiondes connaissancesde base sur le
fonctionnement de la pensée humaine et sur la
nature du savoir
4- le développement des dispositions et des
attitudes qui sont à la base d'une pensée rigoureuse
(Romano, 1993)
Habiletés mises en oeuvre
• Habiletés intellectuelles:
Habiletés d'organisation
Habiletés d'analyse
Habiletés d'intégration
• Habiletés socioaffectifves:
Habiletés d'ouverture à l'expérience
Habiletés de prise en charge personnelle
Habiletés à recourir à l'environnement
Limites
• L'accent est mis sur le « comment » apprendre et
non sur le « quoi » apprendre.
Préparation et utilisation
• Identifier et décrire le plus clairement possible les
diverscadres à penserqui peuvent être utiles aux
élèves (ex.: étapes pour résoudre un problème)
• Décomposer les habiletés complexes en éléments
plus simples
• Prévoir de nombreuses occasions de pratique en
favorisant l'interaction
• Commencer par des tâches simples et augmenter
lentement la complexité des tâches
• Prévoir des supports à fournir aux élèves pour
organiser et structurer leurprocessus de pensée
(Romano, 1993)
• Adopter un rythme de travail qui permet de
penser
• Favoriser un climat qui favorise la réflexion.
Annexe F
Stratégie : C'élaboration cognitive
Description
• L'élaboration cognitive est essentiellementun ensemblede processus visant à traiter l'information. Pour
Cacioppoet al. (1985), ce n'estpas l'information externequi est la plus importantepour le changement
d'attitude,mais l'élaboration cognitivede cette information, c'est-à-dire l'étendueet l'importancede la
réflexion de la personneà proposdes aiguments de persuasion portantsur le sujet à l'étude.
Avantages
1- Plus l'élaboration cognitive est grande...
a- plus de nouveaux éléments sont intégrés
dans la représentation en cause.
b- plus l'attitude est stable, résistante à la
contrepersuasion et prédictrice fidèle du comporte
ment.
2- L'activationet la manipulationd'un schème le
rendent pluscohérent, plus résistant et plus accessi
ble ( Petty et Cacioppo, 1985).
Habiletés mises en oeuvre
• Habiletés intellectuelles:
Habiletés de mise au point
Habiletés de cueillette d'information
Habiletés d'organisation
Habiletés d'analyse
• Habiletés socioaffectives:
Habiletés d'ouverture à l'expérience
Habiletés de priseen charge personnelle
Habiletés de relation interpersonnelle
Limites
• Il est essentiel que la réflexion sur les arguments
de persuasion soit élaboréeafin qu'un ancrage
affectifse produise chez l'élèveet qu'il amène un
changement d'attitude.
Préparation et utilisation
Permettre aux élèves de:
• faire des associations
• d'inférerd'autres propositions
• de comprendre les énoncés
• d'apporterdes arguments
• de générer d'autres informations reliées au
sujet
Annexe F
Stratégie : Renseignement par les pairs
Description
• L'enseignement par les pairs est une méthode dans laquelle le contenud'un cours est véhiculé par des
tuteurs, choisis parmi les étudiants d'un groupe, qui maîtrisent le contenu et sont capables de le communi
quer (Brien, 1994)
• On reconnaît généralement deux formes d'enseignement, par les pairs: la forme individuelle et la forme
par petits groupes. Dans la forme individuelle, chaque apprenant tuteur est en relation d'aide avec un seul
apprenant tuteuré. Dans la forme par petits groupes, chaque apprenant tuteur est responsable de l'apprentis
sage de quelques apprenants tuteurés.
Avantages
• Selon McKeachie et al. (1986-1987), l'enseigne
ment par les pairs semble être une technique très
efficace pour l'atteinte d'objectifs variés et pour une
diversité de contenus. McKeachie et al. rapportent
également que l'efficacité de cette technique
s'applique aussi aux élèves ayant des styles d'ap
prentissage différents et se situant à divers niveaux
cognitifs.
• Les recherches revues par ces auteurs attribuent
les effets positifs de cette technique au fait qu'en
seigner développe une pensée active sur le contenu,
sur l'analyse et la sélection des idées principales, et
sur le traitement et l'organisation des informations
(Roy, 1991).
• Ce type d'enseignement permet au tuteuré de
recevoir un enseignement individualisé, donc
mieux adapté à son rythme d'apprentissage.
• Il fournit au tuteur une occasion d'appliquer et de
parfaire ses connaissances en plus de développer
des capacités de leadership.
Habiletés mises en oeuvre
• Habiletés intellectuelles:
Habiletés de cueillette de d'information
Habiletés d'organisation
Habiletés d'analyse
Habiletés de production
• Habiletés socioaffectives:
Habiletés d'ouverture à l'expérience
Habiletés de prise en charge personnelle
Habiletés de relation interpersonnelle
Habiletés d'adaptation personnelle
Limites
• Ce type d'enseignement peut être soumis au
manque de compétences du tuteur
• Il ne s'applique souvent qu'à certains éléments
d'un cours.
• Peut donner à certains apprenants le sentiment
qu'ils n'ont pas reçu un enseignement aussi valable
que celui qui aurait été donné par l'enseignant.
(Chamberland, 1995)
Préparation et utilisation
• Le couple tuteur-tuteuré doit être formé en tenant
compte des forces des apprenants, de leurs compé
tences différentes.
• Il faut établir clairement ce qui est attendu des
tuteurs et des tuteurés.
• Le professeur doit superviser les situations
tutorielles sans intervenir.
(Chamberland, 1995)
Annexe F
Stratégie : Ca méthode des cas
Description
• La méthode des cas est une formule privilégiée dans le monde de la formation professionnelle. Cette
méthode consiste à amener un groupe d'étudiants ou de personnesen formation à analysera discuter et à
solutionnerune situationproblématique élaboréeà partird'un fait vécu.Cette analyseest le plus souvent
résumée dans un rapport-synthèse individuel ou collectif.
Avantages
Selon Roger Mucchielli (1969) :
1- Les étudiants formés par la méthode des cas ont
une perception plus juste et plus nuancée des
problèmes, une conscience réelle des lacunes de
leur seule perception personnelle, et ils valorisent
l'apport de leurs collègues.
2- Au cours d'une discussion, il arrive régulière
ment que les participants,confrontés aux objec
tionsde leurscollègues, changent d'opinion devant
des analysesplus justes que les leursou l'impossi
bilitéde défendre adéquatement leurspropres
énoncés (Mucchielli, 1969; Fleminget
Levie,1979).
3- McKeachie et al. (1986-1987) rapportent la
conclusion de plusieurs chercheurs à l'effet que
l'utilisation de la méthode des cas semblait plus
efficace lorsque l'objectif visé étaitle développe
mentde l'habileté à appliquer lesconcepts acquis
pendant le cours (Roy, 1991).
Habiletés mises en oeuvre
* Habiletés intellectuelles:
Habiletés de cueillette d'information
Habiletés d'organisation
Habiletés d'analyse
Habiletés de production
Habiletés d'intégration
• Habiletés socioaffectives:
Habiletés d'ouverture à l'expérience
Habiletés de prise en charge personnelle
Habiletés de relation interpersonnelle
Habiletés d'engagement dans le milieu
Limites
• La méthode des cas pose des problèmes d'accès à
des cas pertinents à la matière à couvrir
• Larédaction d'uncas prend beaucoup de temps et
exige unecertaineexpertisede la part de l'ensei
gnant.
• Cette méthode ne permet pas de vérifier, dans
l'action, lesconséquences des décisions prisespar
l'apprenant.
(Chamberland, 1995)
Préparation et utilisation
• Lors de la rédaction du cas, il faut se soucier de
fournir aux apprenants des informations objectives,
claires et exhaustives.
• Le degré de difficulté du problème soulevé doit
permettre aux apprenants de réaliser des apprentis
sages de haut niveau.
• L'enseignant doit s'assurer que l'étude du cas
place les apprenants dans une situation où ils
aurontà analyser le cas, à poser un diagnostic, à
proposer une solution et à déduire des règles
transférables à d'autres situations semblables.
(Chamberland, 1995)
Annexe F
Stratégie : £a résolution de problèmes
Description
• Selon la psychologie cognitive, c'est un processus intellectuel de traitement de l'information non seule
ment en situation scolaire d'apprentissage mais dans toutes les situations de la vie quotidienne où un
individu doit atteindre un but en ayant à poser des gestes appropriés pour le faire (Holyoak, 1990 ; Shuell,
1988 ; Jones et al., 1987).
• Approche pédagogique qui consiste à confronter l'élève à des problèmes sigmfiants et motivants, réels ou
fictifs, dans le but de développer son autonomie et son implication dans la résolution de ses problèmes.
Avantages
Selon Resnick et Klopfer (1989), les avantages de
l'enseignement et de l'apprentissage dans ce type de
cadre sont de 3 ordres :
1- Les connaissances sont toujours insérées dans le
contexte dans lequel elles sont et seront utilisées, il
n'y a aucune pratique sur des connaissances isolées.
2- La mise en application des connaissances et des
stratégies qui y sont reliées remplace le discours
théorique sur les connaissances et les stratégies.
3- L'élève a très fréquemment la possibilité d'obser
ver ses pairs en train de réaliser des tâches, de
résoudre des problèmes et il en retire de nombreu
ses informations au regard de l'apprentissage.
Il a été démontré que d'utiliser des stratégies
spécifiques de résolution de problèmes (enseigne
ment des stratégies qui s'effectue à partir d'un
contenu disciplinaire ou d'un champ particulier de
connaissances) est une orientation qui rend le plus
probable le transfert des apprentissages (Gla-
ser,1984 ; Resnick, 1987 ; Voss, 1989).
Habiletés mises en oeuvre
• Habiletés intellectuelles:
Habiletés de mise au point
Habiletés de cueillette d'information
Habiletés d'organisation
Habiletés d'analyse
•Habiletés socioaffectives:
Habiletés d'ouverture à l'expérience
Habiletés de prise en charge personnelle
Habiletés de recours à l'environnement
Limites
• Pour résoudre adéquatement un problème, la
personne doit nécessairement avoir dans sa
mémoire à long terme les connaissances
nécessaires pour traiter les données du problème
soumis.
(Tardif, 1992)
Préparation et utilisation
• L'enseignant doit insérer l'acquisition des
connaissances dans un contexte de problèmes réels
à résoudre.
• Les situations conçues pour provoquer et soutenir
les apprentissages doivent contenir des données
initiales à partir desquelles l'élève se construit une
représentation du problème, des buts manifestes
ainsi que des contraintes qui exigent une
négociation cognitive de sa part.
• De plus, les situations proposées doivent exiger
de la part de l'élève la création d'une solution qu'il
n'avait pas d'emblée à la première lecture de
l'énoncé du problème.
• L'enseignant doit éviter de placer l'élève devant
des tâches répétitives ou celui-ci peut résoudre les
problèmes sans faire des apprentissages
significatifs.
(Tardif, 1992)
Annexe F
Stratégie : Ce groupe de discussion
1
Description
• Lesdiscussions sontdesactivités d'apprentissage dans lesquelles desétudiants sontamenés, sous la direc
tiond'un animateur, à agir les unsavec lesautres en vuede partager leursconnaissances ou d'émettre leurs
opinions sur un sujet donné. Mis à part la discussion classique (table ronde) qui regroupe de cinqà douze
participants, il existe d'autres formes dediscussion, dont ledébat, labuzz-session et le forum (Brien, 1994).
Avantages
• McKeachieet al. (1986-1987)soutiennentque l'uti
lisationdes discussions en classeaméliore la qualité
des apprentissages. Leur revuede recherche a permis
de dégager plusieurs avantages à cette forme
d'enseignement :
1- Les discussions permettent aux élèves d'ex
poser librement leur conception personnelle et de
comparer leur compréhension avec leurs collègues
de classe.
2- Les discussions permettent un meilleur
transfert des connaissances à de nouvelles situations.
3- Les discussions améliorent le développe
ment de l'habileté à résoudre des problèmes.
4- Les discussions ont un impact significatif
sur les variables affectivesdes élèves (Roy, 1991).
• Chamberland et al. y voientd'autres avantages:
1- Les discussions mettent les apprenantsen
rapport etfavorisent la création de liens et ï'émejgence
d'un sentiment d'appartenance au groupe
2- Cette stratégie pédagogique offreà l'ensei
gnant une excellente occasion de vérifier le degré de
compréhension des apprenants
Limites
Le groupe de discussions:
• Peutsusciterparfoisdesproblèmes de participation
• Demande de la part de l'enseignantdes compéten
ces en dynamique de groupe
• Est une formule qui ne garantit pas toujours l'at
teinte des objectifs poursuivis (Chamberland, 1995)
Préparation et utilisation
• L'enseignantdoit préciser les consignes et les ob
jectifs poursuivis par cette discussion
• L'enseignant pourra préparer des questions qui peF
mettront de réanimer la discussion, si nécessaire
• Les apprenants, à la demande de l'enseignant, ont
la responsabilité de préparer la discussion soit par
des lectures ou toute autre recherche d'information
• L'enseignant, afin de bien canaliser la discussion,
peut présenter un bref exposé de la question
• Les différentes fonctions d'animation peuvent être
assumés par plus d'un apprenant (Chamberland,
1995)
Habiletés mises en oeuvre
• Habiletés intellectuelles:
Habiletés de mise au point
Habiletés d'analyse
Habiletés de production
• Habiletés socioaffectives:
Habiletés d'ouverture à l'expérience
Habiletés de prise en charge personnelle
Habiletés de relation interpersonnelle
Annexe F
Stratégie : Ca méthode des projets
Description
• Cetteméthode meten oeuvreunensemble d'opérations qui visent uneréalisation précise, dans un con
texte particulieret dans un laps de tempsdéterminé(Legendre, 1993).
Dans la méthode descas,un problème estposéà unindividu ou à unpetitgroupe en vuede la recherche
d'une solution. Dans laméthode des projets, lasolution envisagée pour résoudre leproblème doit enplus
êtreappliquée dansl'élaboration d'uneoeuvre quelconque.
• Lapédagogie duprojet part du principe suivant : c'est enagissant que l'élève seconstruit. Elle s'oppose au
monde dustrict enseignement qui propose des contenus dont lesélèves perçoivent mal la signification et
l'utilité immédiate (Bordalo et Ginestet, 1993).
Avantages
Cette stratégie...
1- permet un apprentissage intégré.
2- lie les savoirs à une situationproblématique à
résoudre.
3- lie les contenus de différentes disciplines dans
une thématique commune occasionnant le transfert.
4- développe des capacités instrumentales et des
démarches procédurales de haut niveau.
L'apprenantne développepas les contenuspour
eux-mêmes, mais découvre leur finalité en les
employant dans une action.
Limites
• Demande beaucoup de temps pour la planification
et la réalisation.
• Demande un encadrement suivi.
• Peut poser certains problèmes lors de l'évaluation
sommative, de type normatif (comparaison entre les
différents apprenants)
(Chamberland, 1995)
Préparation et utilisation
• Un plan du projet devrait faire l'objet d'une
entente entre l'enseignant et l'apprenant afin de
s'assurer que les intérêts de l'apprenant sont en
accord avec les attentes de l'enseignant.
• L'enseignant doit intervenir de façon formative
Habiletés mises en oeuvre
• Habiletés intellectuelles:
Habiletés d'organisation
Habiletés d'analyse
Habiletés de production
Habiletés d'intégration
• Habiletés socioaffectives:
Habiletés d'ouverture à l'expérience
Habiletés de prise en charge personnelle
Habiletés d'adaptation personnelle
Habiletés d'engagement dans le milieu
afin de permettre aux apprenants de réaliser
plusieurs apprentissages.
• L'enseignant doit prévoir de nombreuses occa
sions de mise en commun des expériences variées
des apprenants afin de leur permettre d'être en
contact avec des problématiques différentes.
• L'apprenant doit avoir des occasions de réfléchir
sur sa démarche. (Chamberland, 1995)
Annexe F
Stratégie : Ce schéma de concepts
Description
• Jones (1989) définit les schémasde concepts(représentations graphiques) comme « la représentation
visuelle d'énoncés verbaux ». Ils permettent d'illustrer, souvent d'unsimple coupd'oeil, un réseaucomplexe
d'informations.Cette forme de représentation, contrairement au texte, permet un traitement non linéaire des
informations.
Avantages
• Mayer (1989) et Ausubel (1978) ont démontré
que l'utilisation de ces modèles conceptuels comme
matériel explicatif favorisait chez les élèves la
structuration des informations par la construction
de modèles mentaux. L'usage de ces schémas
diminuerait la rétention du mot à mot tout en
accroissant, à long terme, l'assimilation des
informations.
• La schématisation des concepts n'est évidemment
pas une panacée universelle aux problèmes de
l'apprentissage. Les expérimentateurssont cepen
dant unanimes : c'est un outil de travail puissant.
Ses applications sont multiples. Sa vertu réside
dans l'obligation faite à l'usager de traiter les
informations en fonction des structures. C'est à ce
titrequ'il peut figurer au répertoire des stratégies
cognitives d'un élève de niveau collégial (Tardif,
1992).
Habiletés mises en oeuvre
• Habiletés intellectuelles:
Habiletés d'organisation
Habiletés d'analyse
Habiletés de production
Habiletés d'intégration
• Habiletés socioaffectives
Habiletés d'ouverture à l'expérience
Habiletés de prise en charge personnelle
Habiletés à recourir à l'environnement
Limites
• Il peut être long à maîtriser par les étudiants.
• Difficilement évaluable, si on a omis de préciser
le nombre de concepts et de donner des règles
précises sur la construction du réseau.
• Ne se prête pas à tous les types de contenus. II ne
peut englober qu'un nombre limité d'éléments et de
relations.
(Lafortune, 1994)
Préparation et utilisation
• L'enseignant doit fournir à l'apprenant l'assistance
suffisante pour qu'il puisse regrouper dans sa
mémoire à long terme ce que l'enseignant a déjà
regroupé dans la sienne.
• Les représentations graphiques peuvent être très
variées. Les réseaux, les tableaux à double entrée,
les graphiques, les cycles... Ces différents schémas
ont en commun d'illustrer un réseau complexe
d'information.
• Ces schémas de concepts peuvent servir de
support à la prise de notes pendant les cours,
comme matériel permis pendant les examens ou
comme outil de révision.
Annexe F
Stratégie : Ce transfert
Description
• Robert M. Gagné (1985) définit le transfert d'apprentissage comme l'activation et l'application des
connaissances dans de nouvelles situations.
• David Ausubel (1969) situe plus distinctement la place faite au transfert à l'intérieur de divers types
d'apprentissage. Sa définition est la suivante: « L'influence que l'apprentissage réalisé dans une situation
peut avoir sur l'apprentissage à effectuer dans une autre situation. »
Avantages
Ces stratégies...
1- permettent à l'étudiant de faire des liens entre
les types de savoirs.
2- permettent à l'étudiant d'utiliser et de maîtriser
différentes stratégies (résolution de problèmes,
synthèse, analyse, métacognition...)
3- permettent à l'étudiant de posséder des schémas
ou des réseaux sémantiques compacts, riches et
variés qui le guident à travers plusieurs situations.
Habiletés mises en oeuvre
• Habiletés intellectuelles:
Habiletés d'analyse
Habiletés de production
Habiletés d'intégration
Habiletés d'évaluation
• Habiletés socioaffectives:
Habiletés d'ouverture à l'expérience
Habiletés de prise en charge personnelle
Habiletés d'adaptation personnelle
Habiletés d'engagement dans le milieu
Limites
• Le transfert n'est possible que dans la mesure où
l'élève perçoit les relations de similitude entre
diverses situations.
(Tardif, 1992)
Préparation et utilisation
• Le choix des problèmes et des exemples par leur
variété et leur nombre permet à l'élève de décon-
tcxtualiser ses apprentissages et de transférer ses
connaissances d'une situation à l'autre, d'un
contexte à l'autre.
• Il est important de faire ressortir très explicite
ment pour l'élève les relations qui existent entre les
situations présentées en classe.
• Créer un contexte où les connaissances sont
acquises et discutées dans un groupe social de
coopération semble être à privilégier dans un
enseignement qui veut favoriser le transfert.
Annexe G
Identification de l'habileté :
Étape d'apprentissage :
La perception ~f
globale X
**J'exprime ce que je ressens lors d'une situation significative.
f
Je décris brièvement la situation :
Les réactions physiques que j'ai Les sensations que je ressens
"\ r
J K
Comment je suis touché emotivement
•\ r
Les images que la situation provoque
J V.
Les souvenirs que cela me rappelle Les connaissances antérieures qui sont pertinentes
^ r
J V
Annexe G
Identification de l'habileté :
•+J'identifie l'émotion ou les émotions que la situation méfait vivre.
D'après moi, ce que je ressens, c'est.
**Je réfléchis aux effets que cette ou ces émotions produisent sur moi.
*+Je décris les effets produits.
*♦J'essaie de les expliquer.
Les effets sur mon niveau d'activation
Les effets sur la direction de mes comportements
Les effets sur l'aisance que je ressens
Les effets sur la perception que j'ai de moi
Étape d'apprentissage :
La conceptualisation *\
de l'émotion JL
Annexe G
Identification de l'habileté :
Étape d'apprentissage :
L'évaluation 'J
critique
*♦ J'évalue si ma façon défaire correspond aux exigences de la profession.
Je décris les comportements
sur lesquels je me questionne.
Je fais correspondre à chacun
les comportements professionnels attendus.
r
s
v
Mes comportements correspondent bienauxexigences professionnelles.
Q Tout à fait en accord G En accord • Incertain • En désaccord • Tout à fait en désaccord
Mes comportements correspondent bienaux exigences professionnelles.
Q Tout à fait enaccord Q En accord • Incertain Q En désaccord Q Tout à fait endésaccord
3,
Mes comportements correspondent bien auxexigences professionnelles.
Q Tout à fait en accord • En accord • Incertain Q En désaccord Q Tout à fait en désaccord
»* J'identifie les comportements qu'ilseraitsouhaitable de modifier :
r ~
Annexe G
Identification de l'habileté :
Etape d'apprentissage :
L'évaluation ^
critique J*.
*♦ Si je décide de changer certains comportements.
Qu'est-ce que cela va exiger de moi?
Les efforts à faire
Le niveau de difficulté envisagé
•n r
J K
Que vais-je y gagner?
Ce queje vaisen retirer
Mes besoins personnels qui seront mieux satisfaits
*\ r
J K
*+Quelles actions concrètes vais-je entreprendre ?
Annexe G
Identification de l'habileté :
Étape d'apprentissage :
La mise /i
en application
** J'ai entreprisdes actions concrètespour changer certainscomportements.
J'ai mis en application desmoyens ou desactions quej'avaischoisis pourdévelopper
cette habiletéprofessionnelle...
Etala lumière des résultats obtenus...
**Est-ce quej'ai étécapable deréaliser lesmoyens d'action choisis telqueje l'avais prévu?
r —
»Mw boutdu compte, est-cequemes choixd'action étaientles bons?
/ —
**J'évalue maintenant les retombées de mes actions...
• en précisant mes besoins personnels
maintenant mieux satisfaits
• en identifiant les améliorations apportées à
mon agir professionnel
Annexe G
Identification de l'habileté : Étape d'apprentissage
L'attribution
de signification 3
»♦ Après avoir réfléchi sur la portée des moyens ou des actions quej'avais choisis pour développer
cette habileté professionnelle...
Je réalise un schéma qui décrit de façon cohérente les impacts des actions entreprises
sur mon action professionnelle
*+Je formule une synthèse des nouveauxélémentsquej'ai maintenantacquis
r
Évaluation des habiletés professionnelles Annexe H
1.0 L'ouverture à l'expérience
L'ouvertureà l'expérience,c'est la capacité qui m'amèneà être et à vivreen contactavec moi-
même, autrui et l'environnement. J'utilise donc, de façon franche et sincère, les expériences que j'ai
vécues en situationprofessionnelle, afin d'en intégrerles nouveaux éléments à ma vision person
nelle globale.
•Se connaître comme personne
-Je m'observe o o o o o
-Je réfléchis sur ce que je suis o o o o o
-Je me remets en question o o o o o
-Je parle de mes forces et de mes faiblesses o o o o o
•Être ouvert aux autres
-Je suis à l'écoute de l'autre o o o o o
-J'accepte la critique o o o o o
-Je suis tolérant o o o o o
•Se centrer sur les éléments importants de la réalité perçue
-Je suis à l'écoute du non-verbal o o o o o
-Je comprends la situation du point de vue de l'autre o o o o o
-Je verbalise ce qui se passe o o o o o
Nom : Participants :
Total = xlOO
50
Grisé, S., Trottier, D., Ledéveloppement d'un
modèled'enseignement dudomaine affectif
Date:
%
Évaluation des habiletés professionnelles Annexe H
2.0 La prise en charge personnelle
Àpartir demon ouverture à l'expérience personnelle, c'estma capacité à analyser, critiquer
et évaluerma propreexpérience: c'est ce qui me permet d'identifier les avenuesd'action
pertinentes à monévolution personnelle, de faire deschoix et d'entreprendre des actions
assurant mon propre développement.
•Devenir autonome s <* <? & &
-Je fais preuve d'initiative o o o o o
-Je m'organise personnellement o o o o o
-J'affiche mon authenticité partout o o o o o
•Devenir responsable
-J'assume les tâches requises o o o o o
-J'apprécie les événements avec discernement o o o o o
•Evoluer personnellement
-Je précise mon champ d'intérêt et je m'y engage o o o o o
-Je me donne les moyens d'évoluer o o o o o
*
•Elargir sa formation
-Je recherche les connaissances nécessaires à mon action o o o o o
Nom : Participants :
Total = xlOO
*tU
Grisé, S., Trottier,D., Ledéveloppement d'un
modèle d'enseignement dudomaine affectif
— Date:
%
Evaluation des habiletés professionnelles Annexe H
3.0 Recours à l'environnement
C'est la capacité qui m'amène à identifier dans l'environnement les ressources utiles à ma croissance
personnelle et à y puiser les éléments, l'aide et lesupport me permettant de répondre aux besoins que
je ressens en situation professionnelle.
•Identifier ses besoins
-J'identifie les besoins que j'ai
•Puiser dans l'environnement
-Je connais les ressources disponibles
-Je vais chercher du support au besoin
-Je vais chercher des connaissances spécifiques
-J'utilise les ressources appropriées
•Se ressourcer
-Je me perfectionne constamment
-Je développe mes connaissances
Nom :
Grisé, S., Trottier, D., Le développement d'un
modèle d'enseignementdu domaine affectif
Participants :
</ <* <t>°* # <é?
O O O O O
oooo oooo oooo oooo ooooo o o o o
o o o o o
Total = xlOO
35
Date:
%
Évaluation des habiletés professionnelles Annexe H
4.0 La relation interpersonnelle
C'est ma capacité à recevoir, ressentir etcomprendre, avec respect et intérêt, ceque les autres me
communiquent tout en étant capable deressentir, comprendre etexprimer mes propres objets de
communication dans le but de maintenir une relation de qualité.
•Développer l'habileté à entrer en relation
-Je crée un lien de confiance avec l'autre
-Je m'intègre à mon groupe de travail
-J'explique ma façon d'êtreen relation avec l'autre
•Développer l'habileté à maintenir une relation
-J'établis une relation respectueuse
-Je favorise le dialogue
•Savoir communiquer professionnellement
-Je reçois de la rétroaction
-Je donne de la rétroaction
•Savoir communiquer dans l'équipe
-J'émets mon opinion en équipe de travail
-Je fais valoir mon point de vue en respectant les autres
Nom :
Grisé, S., Trottier, D., Le développement d'un
modèle d'enseignement du domaine affectif
Participants :
^ # <? # <?
O O O O O
o o o o o
o o o o o
o o o o o
o o o o o
o o o o o
o o o o o
o o o o o
o o o o o
Total = xlOO
45
Date:
%
Evaluation des habiletés professionnelles Annexe H
5.0 Acceptation de l'autre
C'est la capacitéqui m'amène à accueillir avecouverture et à respectersans réserve l'autre, sa cul
ture, ses valeurs et ses comportements.
•Accueillir l'autre </ ^ <? <g* </
-Je me rends disponible o o o o o
-Je suis empathique o o o o o
-Je développe une relation chaleureuse o o o o o
•Reconnaître l'autre
-Je suis respectueux o o o o o
-J'ai une vision positive de l'autre o o o o o
-J'accepte la réalité de l'autre o o o o o
•Respecter les caractéristiques de l'autre
-Je respecte les différences o o o o o
-Je respecte les orientations sexuelles, religieuses,politiques o o o o o
-Je respecte les valeurs de l'autre o o o o o
Nom : Participants :
Total = xlOO
45
Grisé, S., Trotticr, D., Le développement d'un
modèled'enseignement du domaineaffectif
Date:
%
Évaluation des habiletés professionnelles Annexe H
6.0 L'adaptation personnelle
L'adaptation, c'estla capacité quej'ai de modifier ou d'ajuster mesattitudes et mescomportements
en fonction de l'autre,des circonstancesou du milieuafind'assurer l'à-propos, la qualité et l'efficacité
de mon action professionnelle en cours.
</ ^ <f «? <f
O O O O O
o o o o o
o o o o o
o o o o o
o o o o o
• Savoir s'adapter au changement
-J'adapte mon intervention selon les besoins du client
-Je compose avec des situations imprévues
-Je fais preuve de souplesse
• Adapter son action aux collègues de travail
-Je m'ajuste à mes collègues de travail
-Je vis la collaboration
-Je parle ouvertementdes divergences sans critiquer O O O O O
• Devenir polyvalent
-J'utilise toutes mes ressources personnelles o o o o o
"Renouveler son action pour éviter la routine
-Je trouve des solutions créatives à une situation o o o o o
-J'apporte des changements à mes actions au besoin o o o o o
Nom : Participants : Total = xlOO
45
Grisé, S., Trottier, D., Le développement d'un
modèle d'enseignement du domaine affectif
Date:
%
Évaluation des habiletés professionnelles Annexe H
7.0 La réaction socioaffective
La réaction socioaffective, c'est lacapacité quej'ai à composer autant avec la réception que l'expression
de la chargeémotivesuscitéepar les personnes, les événements ou les circonstancesassociés à une
situation professionnelle que je vis.
•Développer une stabilité émotive </ <* *• # #
-J'identifie les émotions que je vis o o o o o
-J'utilise mes émotions vécues pour mieux me connaître o o o o o
-Je suis authentique o o o o o
•Savoir s'exprimer et faire exprimer les autres
sur le plan affectif
-Je parle de mes émotions o o o o o
-Je favorise l'expression des émotions chez l'autre o o o o o
•Savoir utiliser les émotions en intervention
-Je me laisse toucher par les émotions présentes ooooo
-Je vis en contact émotif avec l'autre o o o o o
-Je fais appel aux émotions présentesen intervention ooooo
•Maintenir son efficacité en situation tendue
-Je garde une distance émotive par rapport à l'autre ooooo
-Mon action est appropriée selon le contexte affectif ooooo
Nom : Participants :
Total = xlOO
50
Grisé, S., Trottier, D., Le développementd'un
modèled'enseignement dudomaine affectif
Date:
_
%
Évaluation des habiletés professionnelles Annexe H
8.0 La prise en charge professionnelle
La prise en charge professionnelle, c'est la capacité que j'ai d'investir énergie et ressources dans une
action professionnelle afin d'assurer une prestation de services de qualité qui répond aux besoins du
client, selon les exigences de la situation.
•Faire preuve d'intérêt pour l'autre
-Je suis capable d'aller vers l'autre
-Je centre mes préoccupations sur l'autre
•Appuyer son action sur une analyse adéquate
de la situation
-Je connais les besoins de l'autre
-Je connais les capacités de l'autre
;# Jf *>
s<?
ooooo
ooooo
ooooo
ooooo
•Aider l'autre à devenir autonome
-Je connais et je respecte l'autonomie de l'autre ooooo
-J'utilise des moyens qui mettent l'autre en action ooooo
-Je respecte la capacité de progression de l'autre ooooo
-J'aide l'autre à répondre à ses propres besoins ooooo
•Respecter le rythme de l'autre
-J'ajuste mes actions aux capacités de l'autre ooooo
Nom : Participants : Total = xlOO
45
Grisé, S., Trottier, D., Le développement d'un
modèle d'enseignement du domaine affectif
Date:
%
Évaluation des habiletés professionnelles Annexe H
9.0 L'engagement dans le milieu
L'engagement dans le milieu, c'est la capacité qui m'amène à m'investir personnellement dans mes
relations avec les individus ou les groupes d'individus, dans l'organisation de mon milieu de travail
et dans une action sociale.
•Manifester du dynamisme y f * y ^s <? #• # #
-J'ai la passion de ce que je fais
ooooo
-J'essaie de me dépasser en me fixant des défis ooooo
•S'engager personnellement dans son travail
et dans la société
-Je m'implique socialement ooooo
-Je me rends disponible en dehors des heures de travail ooooo
-Je suis généreuxde mon tempset de mes efforts ooooo
•Fournir un apport positif au groupe
-J'accomplis mon travail de façon stimulante pour le groupe Ç~J f") Çj (~^) Çj
-Je contribue à créer un climat de travail efficace ooooo
-Je démontre une capacité de collaboration et d'entraide ooooo
•Faire preuve de motivation au travail
-J'ai le souci de parfaire le plus possible mes interventions ooooo
Nom : Participants :
Total = xlOO
45
Date:
%
onse, o., irotuer, D., Le développement a un
modèle d'enseignement dudomaine affectif
Evaluation des habiletés professionnelles Annexe H
10.0 L'engagement axiologique
L'engagement axiologique, c'est la capacité que j'ai à clarifier mes propres valeurs, à identifier les
valeurs privilégiées dans ma profession ainsi que les valeurs courantes dans mon milieu de travail.
.\
Clarifier ses valeurs personnelles
J& &
*>
*?
-J'identifie mes propres valeurs f j ( J C J f j ( j
-Je précise ce que je désire véhiculer auprès de la clientèle (j f j Ç j Çj Ç j
-J'explique l'importance de mon rôle professionnel ( J (j (j f J (j
• Faire preuve de souplesse dans l'affirmation de ses valeurs
-J'explique l'importance que j'attache àmes valeurs (j Ç j Ç) (^ Ç)
-Je suis capable de réévaluer ma façon de voir les choses (j (j (j (j (j
• Savoir composer avec ses valeurs personnelles et celles du milieu
-Je questionne mes propres valeurs en relation
avec celles du milieu OOOOO
• Respecter les valeurs du milieu dans une intervention
-J'interviens dans le sens des valeurs retenues par le milieu ooooo
-Je sais juger de l'accord entre mon intervention et les
valeurs du milieu ooooo
Nom : Participants : Total = xlOO
40
Grisé, S., Trottier, D., Le développement d'un
modèled'enseignement du domaineaffectif
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Évaluation des habiletés professionnelles Annexe H
11.0 L'engagement éthique
L'engagementéthique,c'est la capacitéqui amènele sujet à développerson jugement moral, à pren
dre et à assumer des décisions et des comportements éthiques dans des situations professionnelles.
• Appliquer un code d'éthique approprié y /" ♦-> y /s * # # <**
-J'identifie les règles d'éthique importantes dans le milieu ooooo
-J'adopte des comportements éthiques avec le client ooooo
• Appliquer l'éthique à ses relations de travail
-Je fais preuve d'éthique avec mes collègues
-Je respecte les règles et les normes de mon milieu de travail
ooooo
ooooo
• Assurer la cohérence de ses actions
-Je démontre une constance et une stabilité dans
mes décisions et mes actions ooooo
Nom : Participants :
Total = xlOO
25
.
rioto-Gnsé, S., Trottier, D., Ledéveloppement d'un
modèled'enseignement dudomaine affectif
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^iche pédagogique , ^.
1 Vlabileté : Relation interpersonnelle l ^. llément de l'habileté : Démontreruneperception dela
. V < ' "" • SX rsyisiHnvt iwtorn&rczniwollo ovi cùtiAntinw de> formation
Itape de l'apprentissage :
3 j&ape 1: Perception globale
Concepts clés :
^i iV ^mPressio/is
^' *J • Sensations
Connaissances
images
Opérations cognitives:
(i \Jj• identifier
Recueillir
Communiquer
Critères de performance :
O J Descriptionsommaire de ses
impressions, sensations,
sentiments, images,
connaissances et réactions
actuelles dans diverses
situations déformation
elationinte pe so nelle en situation éfor ti
Comportement attendu : Développersa capacitéà
communiquerdans uneéquipe
©Activités d'apprentissage :
—présentation de l'activité auxélèves (déroulement,objectifs.etc.)
—Visionnementd'un extraitde vidéo où des personnes viventune
relation de compétition au sein d'une équipe (mise ensituation)
—Célève doit identifierses impressions, sensationsetc...
—L'élève doit mettre par écrit(journal de bord) tout ce qui luivient à
l'espritdefaçon libre, sans catégoriser
—Célèveéchangeses impressions,ses sensations avecd'autres
confrères et consoeurs de classe
—L'enseignantrevientsur lescontenus discutés ensous-groupe afin
de recueillir le matériel etd'enfaire une synthèse avec les élèves
—L'enseignantfait un retoursur leprocessus utilisé
«iïratégie d'enseignement :(-y\ •L'acte d'écrire
La méthode des discussions
Activité
No. : 1
Contexte
de réali
sation
individuel
individuel
sous-
groupe
groupe
groupe
Durée prévue
1 hre
Outil d'évaluation : f Évaluation
fijformative
D sommative
Points:
m
journal de bord
Thème du cours :
La communication dans une équipe
Contexte de réalisation :
(a Cours
Q Cours-atelier
û Stage
Titre : Sports collectifs etprocessus de
groupe
Déroulement ou Séquence des activités d'en
seignement apprentissage :@
Matériel didactique :
• Vidéo
• Papier
• Crayon
Insertion de l'activité
d'apprentissage de l'habileté
dans le déroulement du
cours :
Notes :
Présentation du vidéo:
• se laisser capterpar la situation
• ne pas prendre de notes
Journal de bord:
• sortiren vrac toutes mes
sensations, mes impressions...
Discussion de groupe:
• l'écoute estprimordiale
J v
•Partie 1: Sertd'activité "déclencheur"
Partie 2 : Les caractéristiques individuelles lors d'une
communication en groupe
Partie3: Les principes de la communication dans une
équipe de travail
Fiche pédagogique
Habileté :
e
Etape de l'apprentissage :
Étape no:
Concepts dés :
Opérations cognitives:
Critères de performance :
Elément de l'habileté :
Comportement attendu :
Activité d'apprentissage
Stratégie d'enseignement :
Outil d'évaluation
Activité^
No. : 1
Situation
d'activité
A f NDurée prévue
Jk
Evaluation
Q formative
• sommative
Points:
Contexte de réalisation
• Cours
Q Cours-atelier
• Stage
Titre :
Matériel didactique :
Insertion de l'activité
d'apprentissage de l'habileté
dans le déroulement du
cours :
Notes :
Thème du cours :
Déroulement ou Séquence des activités
d'enseignement apprentissage :
o
c
Ouverture à
l'expérience
100
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88
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